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К.А. Баранников

Проектирование изменений 
в образовательных организациях

В статье рассматриваются алгоритмы и модели проектирования изменений в об-
разовательной организации. Автором представлено понятие фреймворка проектиро-
вания, описывающего интегральную схемy упорядочения информации об организа-
ции и планируемых изменениях. Сделана попытка описать структуру и содержание 
прикладного инструментария для проектировщика образовательных систем.

Ключевые слова: проектирование образовательных систем; алгоритмы и схемы 
проектирования; фреймворк проектирования; проблемный анализ; управление изме-
нениями; менеджмент образовательной организации.

Значимым достижением современных практик менеджмента являет-
ся формирование и распространение подхода, при котором основной 
точкой внимания руководителя становится управление изменения-

ми. В рамках такого подхода не жесткие статичные организационные кон-
структы, но мероприятия по развитию и изменению, реализуемые в разных 
формах во внутренней и во внешней среде, являются объектом проектирова-
ния и управленческого воздействия. 

Может показаться, что обозначенный подход вряд ли станет регулярным 
методом управления в современной образовательной организации, где ориен-
тация на традиции и постоянство выступает как фактор конкурентного преиму-
щества и в глазах заказчиков образовательных услуг (родителей, государства), 
и в представлениях самих сотрудников организаций дошкольного и школьного 
образования. В таком контексте существует ментальное противоречие между 
образовательной организацией и моделью системы, пребывающей в постоян-
ном поиске объектов совершенствования и изменения внутри себя. Такое про-
тиворечие, однако, является недостаточно обоснованным, и методы управления 
и проектирования изменения управленческого, образовательного или иного 
процессов могут быть естественными и чрезвычайно эффективными.

К сожалению, во многих организациях в сфере образования ключевым 
инструментом управления остается администрирование организационной 
структуры, при котором не уделяется достаточно внимания проектированию. 

Педагогическое образоваНие
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Хотя сами по себе организационные структуры имеют важное значение, одна-
ко в случае жесткой фиксации и ограничения их функции различными форма-
ми контроля в среднесрочной перспективе организация приходит к кризису.

Вместе с тем в существующей научной литературе, посвященной не толь-
ко образовательной сфере, но и корпоративному управлению, многие вопросы 
управления изменениями остаются не до конца раскрытыми. До сих пор наиболее 
проработанным являются психологические аспекты управления изменениями. 
К примеру, значимая концепция Курта Левина «Разморозь – Измени – Заморозь»1, 
предложенная еще в 1947 году, или концепция психологии корпоративной среды 
и культуры Джона Коттера, сформировавшего ставшую классической организа-
ционную модель изменений (восьмишаговая модель) [1]. В то же время такие 
прикладные вопросы, как алгоритм и методология проектирования изменений, 
не описаны подробно в должной степени, их отсутствие значительно обедняет 
инструментарий руководителей организации и проектировщиков.

Описанная ситуация определяет необходимость, с одной стороны, описа-
ния, адаптации и популяризации практик управления изменениями в сущест-
вующей образовательной действительности, а с другой, разработку ряда 
приклад ных вопросов в сфере методологии проектирования изменений. 

Может быть выдвинута гипотеза о том, что процесс проектирования изме-
нений всегда является индивидуальным и уникальным для каждой конкрет-
ной организации, в том числе образовательной, и в этом смысле прототипиро-
вание подобных изменений невозможно. Хотя степень неповторимости изме-
нений действительно очень высока, все-таки можно задать общую модельную 
рамку, которая определяет точки внимания проектировщика при планирова-
нии конкретных изменений внутри организации. Подобная рамка позволяет 
организовать существующую информацию о противоречиях, целях, ресурсах 
и других элементах управляемой образовательной системы.

Представляется, что наиболее подходящим словом, отражающим содер-
жание и характер подобной рамки (как сущности), может служить термин, 
часто используемый в сфере компьютерных наук, — фреймворк (от англ. 
framework — каркас). В настоящей статье понятие будет использоваться в зна-
чении структурной схемы организации информации о проектируемых изме-
нениях. Именно фреймворк выступает как универсальный способ и алгоритм 
последовательного сбора данных, целеполагания, принятия решений, способ-
ный обеспечить целостное моделирование запланированных изменений. 

Стоит отметить, что новизна предлагаемого ниже фреймворка связана 
не только с содержанием отдельных блоков внутри проектировочных шагов 
фреймворка, но в большей степени с формированием единого проектного 
 

1 Lewin K. Group Decisions and Social Change [Electronic resource] / Massachusetts Institute 
of Technology. – Electronic data. – Cambridge, 1947. – P. 197–211. URL: http://web.mit.edu/curhan/
www/docs/Articles/15341_Readings/Organizational_Learning_and_Change/Lewin_Group_Deci-
sion_&_Social_Change_Readings_Psych_pp. 197-211.pdf (Дата обращения: 08.02.2015).
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каркаса, описывающего, каким сферам деятельности организации и участ-
кам планирования должен уделить внимание проектировщик. В этом смысле 
фреймворк имеет большое значение как концепт деятельности проектиров-
щика и как вытекающий из этого практический инструмент.

Структуру проектировочного фреймворка составляют три группы актив-
ностей, реализация которых может быть осуществлена как последовательно, 
так и не-линейно. Для наиболее удобного изложения логики фреймворка ниже 
представлена схема последовательного сценария проектирования (рис. 1).

Рис. 1. Линейный сценарий проектировочного фреймворка

Три группы активностей последовательно разворачивают логику движе-
ния проектировщика от проблемного анализа до моделирования изменения 
с целью достижения будущего (планируемого) состояния. 

Первым этапом проектирования изменений является проблемный анализ, 
от глубины и тщательного проведения которого во многом зависит эффектив-
ность всего последующего процесса. На данном шаге проектировщик осу-
ществляет изучение существующей ситуации внутри организации в части 
поис ка того, что принято называть «разрывом», т. е. устойчивого противоре-
чия, оказывающего негативное влияние на деятельность организации. В ре-
зультате анализа может быть выделено несколько фокусов внимания. 

Первый фокус — проявление проблемы, которое выражено в некотором 
постоянном негативном явлении. Как правило, именно проявление пробле-
мы часто становится источником инициативы для начала проектирования 
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изменений. Примером подобного проявления в образовательной организации 
может служить снижение показателей образовательных результатов (падение 
или замедление роста значений результатов ЕГЭ), рост значения негативных 
показателей (например, число прогулов). Необходимо отметить, что в целях 
объективизации проявлений проблемы можно ориентироваться на индикатив-
ные значения, принятые в качестве целевых в образовательной организации. 
Такой подход важен при неочевидном характере проблемы. Вместе с индика-
тивными показателями могут использоваться и экспертные системы оценки 
проблемы.

Вторым фокусом внимания является носитель проблемы, который хотя 
и условно, но все же может быть выделен как самостоятельный объект ана-
лиза. Носителем проблемы становятся лицо или группа лиц, испытывающие 
негативное влияние проявления, рассмотренного выше. Анализ подобного 
аспекта позволяет более точно определить целевую группу моделируемых из-
менений. Так, при низких результатах ЕГЭ носителями проблемы могут стать 
сами обучающиеся, их родители, педагогический коллектив школы или ее ад-
министрация. Хотя в реальности у большинства негативных проявлений есть 
несколько носителей проблемы, и проектировщику для большей эффектив-
ности реализации проекта есть смысл сосредоточиваться на интересах наи-
более приоритетной группы (при этом в качестве дополнительного эффекта 
может улучшаться состояние и других групп).

Наконец, третьим фокусом внимания при осуществлении проблемного 
анализа становится поиск источника проблемы, объекта, явления, сотрудника, 
выступающего в качестве инициатора или причины возникших негативных 
проявлений в деятельности образовательной организации. Продолжая пример 
с низкими образовательными результатами, в качестве источника подобных 
проблем можно назвать контингент, неэффективный менеджмент, низкую 
квалификацию педагогов и другие причины, индивидуальные для каждой 
конкретной образовательной организации. 

Итогом работы на данном этапе будет описание разрыва в контексте трех 
фокусов внимания, указанных выше. Подобное описание не есть строгая фор-
ма, но скорее видение и понимание проектировщиком внутренней ситуации. 
Подобное видение значительно обогащается, если проектировщик произ-
водит сопоставление результатов проблемного анализа с практикой работы 
других образовательных организаций. Подобное сравнительное исследование 
позволяет не только увидеть возможные решения, что важно на последующих 
этапах, но и глубже понять собственную ситуацию. Можно сказать, что такой 
компаративный анализ является переходным шагом к следующему крупному 
блоку активностей — целеполаганию.

Продвижение проектировщика по логике фреймворка ставит перед ним 
необходимость определения целевых ориентиров изменения. Логика фрейм-
ворка обеспечивает движение от анализа сложившегося (фактически прошло-
го) состояния системы к ее желаемому (будущему состоянию). 
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Группа целеполагания реализуется в два шага, первым из которых являет-
ся определение цели. По своей сути, определение цели связано с формирова-
нием представления (образа, метафоры) о состоянии организации, к которому 
она приходит после завершения изменений. Хотя в реальности при управле-
нии изменениями трансформация является слитным процессом, все же мож-
но выделить отдельные реперные состояния системы, чтобы определить ре-
зультативность проводимых изменений. Для подобного отслеживания могут 
использоваться специальные системы маркеров.

Важным аспектом является воплощение готового образа в виде форму-
лировки. Ее создание может быть осуществлено через работу с ключевыми 
словами. При таком подходе важно, чтобы цель была в тесной связи с замыс-
лом. Данный тезис основывается на гипотезе, что целеполагание в отсутствии 
замысла с малой долей вероятности может вырасти в дальнейшую проектную 
модель.

Более детальное разворачивание цели идет через формулировку задач, что 
включает в себя такие шаги, как выстраивание структуры (иерархии) задач, 
определение ожидаемых результатов и критериев достижения. Последний на-
ходится во взаимосвязи с обозначенными ранее системами маркеров резуль-
тативности реализации проекта.

Следует отметить, что вопросы определения цели и постановки задач в на-
стоящее время достаточно проработаны в научной литературе. В этой связи 
в рамках настоящего исследования блок целеполагания, при всей его важности 
и неотъемлемости, рассматривается только в минимально необходимом объеме.

Наконец, третьей группой активностей в описываемом проектировочном 
фреймворке является блок моделирования, который представляет конкретные 
изменения, направленные на преодоление существующего разрыва, форми-
рует организационные и процессные схемы привлечения и распределения 
ресурсов, организацию работы коллектива, и в этом смысле часто именно 
данный блок воспринимается как содержащий наибольшее число объектов 
проектирования.

Первым шагом данной группы активностей является определение пакета 
модельных схем, описывающих проектируемое изменение. Так, последова-
тельно раскрываются следующие элементы:

– организационная схема, представляющая систематизацию основных сущ-
ностей и институций, входящих в сферу влияния и воздействия в рамках решае-
мой проблемы. Примером подобной схемы в рамках рассматриваемой ситуа-
ции по решению проблемы низких показателей ЕГЭ может быть схема взаимо-
действия подразделений образовательной организации и внешних партнеров, 
обеспе чивающих повышение результатов образовательной деятельности;

– процессная схема, демонстрирующая последовательность и связи между 
процессами (или группами процессов), а также существующих систем «вход – 
выход» описываемых процессов. Примером может стать последовательность 
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действий (возможно, и циклического, и нелинейного характера) педагогических, 
управленческих и иных работников образовательной организации по изменению 
ситуации с низкими образовательными результатами;

– исполнительская схема, которая, как понятно из названия, рассматри-
вает список привлекаемых сотрудников организации или внешних специа-
листов, необходимых для реализации организационной и процессной схем. 
Часто подобные исполнители называются владельцами процессов, взаимо-
связь процессной и исполнительской схем нередко на практике выражается 
в объединении их в общей модели;

– план, представляющий распределение конкретных мероприятий, дей-
ствий или активностей по календарю. В отличие от процессной схемы, где 
акцент ставится на формулировку завершенных блоков движения информа-
ционных, трудовых, финансовых и иных ресурсов, план представляет собой 
линейный (одномерный) документ, где может быть повторение процессов 
и процессных блоков;

– схема контроля, описывающая принципы, инструменты, формы, 
перио дичность реализации контрольной функции управления. Такая схема 
находится в тесной взаимосвязи с обозначенной раньше системой маркеров, 
содержание которой требует отдельного проектирования и разработки внутри 
организации.

Созданные схемы и модели должны быть «оживлены» ресурсной кон-
кретикой организации, для реализации чего осуществляется следующий шаг, 
включающий сбор информации по таким группам ресурсов: нормативные, 
финансовые, человеческие и временны́е. При этом необходимо отметить, что 
ресурсы рассматриваются в контексте тех ограничений, которые они накла-
дывают на деятельность организации по реализации намеченного проектного 
решения. Отдельные элементы процесса определения ресурсной базы имеют 
взаимосвязь с рассмотренными ранее модельными схемами: человеческие 
ресурсы связаны с исполнительской схемой, временны́е ресурсы связаны 
с планом. Подобная особая связь заключается в необходимости циклической 
итерационной разработки данных шагов (т. е. последовательно необходимо 
перепроектирование и переработка пунктов по мере обновления информации 
во взаимосвязанном блоке).

Наконец, заключительным шагом является анализ рисков и мер по их ми-
нимизации. Первая группа рисков связана с внедрением проекта и обусловле-
на самим фактом его проектирования и переложения на практику. Вторая — 
включает риски реализации проекта, которые возникают уже после того, как 
изменение введено в практику работы организации. Описание рисков должно 
быть дополнено рассмотрением мер по их минимизации. Системы управле-
ния рисками были в значительной степени разработаны в организационных 
и психологических науках. Подобные концепции и системы могут быть ис-
пользованы и в рамках описываемого проектировочного фреймоворка.
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Важно, что данный этап моделирования может обеспечить полную реа-
лизацию логики фреймворка в движении от прошлого (существующей ситуа-
ции) к будущему состоянию через проектирование перехода. Сущность 
проекти рования становится наиболее очевидной в рамках описанного подхо-
да: поиск проектного разрыва и определение решения для его преодоления.

В заключение необходимо отметить, что предложенный фреймворк 
обеспе чивает интеграцию многих существующих, но недостаточно согласо-
ванных форм анализа и моделирования различных аспектов деятельности ор-
ганизации (в том числе образовательной). В этом контексте фреймворк может 
выполнять как функцию проектирования изменений (которая была более под-
робно описана выше), так и предоставлять возможности анализа деятельно-
сти образовательной организации.
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Подготовка будущих педагогов 
к летней практике в педагогическом вузе

В статье раскрываются основные условия организации эффективной летней пе-
дагогической практики студентов педагогического вуза, ее цели, задачи, содержание. 
Рассматривается также понятие временного детского коллектива и представлено 
описание программы подготовки студентов к прохождению летней педагогической 
практики.
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Одним из основных направлений образовательной политики госу-
дарства в условиях модернизации российского образования (пере-
хода на двухуровневую систему образования, принятия новых об-

разовательных стандартов и профессионального стандарта педагога) яв ляется 
повышение профессионального уровня педагогических работников. Достиг-
нуть этого невозможно без эффективной профессионально-практической под-
готовки будущих педагогов, являющейся важнейшим компонентом образова-
тельного процесса в педагогическом вузе. 

В соответствии с профессиональным стандартом «Педагог (педагогиче-
ская деятельность в сфере дошкольного, начального общего, основного об-
щего, среднего общего образования) (воспитатель, учитель)», современный 
педагог должен обладать максимально выраженными профессиональными 
качествами, четко идентифицировать себя со своей профессией и выполняе-
мыми трудовыми функциями (действиями), прогнозировать результаты своей 
деятельности и творчески моделировать образовательный процесс [3].

По мнению Е.Г. Саливан, педагогическая практика является связующим 
звеном между теоретическим обучением студента и его будущей самостоя-
тельной работой в образовательных организациях всех типов и видов. «Пе-
дагогическая практика в отличие от теоретического обучения, с его высокой 

Проблемы 
ПрофессиоНальНой Подготовки
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степенью научного обобщения, характеризуется большой конкретностью. 
Она выступает как основа познания, дополняет и обобщает теоретические 
знания студентов, подводит вплотную к анализу, научному поиску и обобще-
нию педагогического опыта, раскрывает общественную значимость профес-
сии, формирует необходимые профессиональные умения, навыки, укрепляет 
положительные мотивы обучения в вузе» [4].

Э.Г. Азимов, А.Н. Щукин в «Новом словаре методических терминов и по-
нятий (теория и практика обучения языкам)» педагогическую практику рас-
сматривают как составную часть образовательного процесса, имеющую цель 
«научить студентов творчески применять в практической деятельности науч-
но-теоретические знания и практические навыки, способствовать развитию 
у будущих учителей интереса к научно-исследовательской работе» [1: с. 189].

Выступая критерием истинности усвоенных теоретических знаний, пе-
дагогическая практика является источником новых знаний, нового опыта, 
она выступает и объектом профессиональной подготовки будущего учите-
ля, и средством познания образовательного процесса. В ходе педагогической 
практики студенты осознают объективную сферу приложения теоретических 
знаний, проявляют к ним критическое отношение. Вместе с тем, включив-
шись в активную практическую деятельность, студенты осваивают для себя 
новые виды профессиональной деятельности, накапливают, анализируют, 
обобщают свой личный опыт педагогической деятельности. 

В федеральных государственных образовательных стандартах высшего про-
фессионального образования (по направлению подготовки 050100 «Педагогиче-
ское образование» (квалификация (степень) «бакалавр») и по направлению подго-
товки 050400 «Психолого-педагогическое образование» (квалификация (степень) 
«бакалавр»)) прописано, что «раздел основной образовательной программы бака-
лавриата “Учебная и производственная практики” является обязательным и пред-
ставляет собой вид учебных занятий, непосредственно ориентированных на про-
фессионально-практическую подготовку обучающихся»1.

В рамках производственной (педагогической) практики предусматривает-
ся летняя практика в детских оздоровительных лагерях2.

Летняя практика — один из важнейших этапов профессиональной подго-
товки будущего педагога в системе образования: она прививает «вкус» к педа-
гогической деятельности, становится для студентов-практикантов своеобраз-
ным трамплином для интеграции в профессиональное сообщество и под-
тверждением (что бывает чаще всего) правильности сделанного выбора. 

1 Федеральный государственный образовательный стандарт высшего профессиональ-
ного образования по направлению подготовки 050100 «Педагогическое образование» (ква-
лификация (степень) «бакалавр»), Федеральный государственный образовательный стандарт 
высшего профессионального образования по направлению подготовки 0500400 «Психолого-
педагогическое образование» (квалификация (степень) «бакалавр») // Министерство образо-
вания и науки Российской Федерации: [сайт]. URL: минобрнауки.рф

2 Там же.
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Целью летней педагогической практики является формирование педаго-
гической компетентности обучающихся в ходе освоения трудовых действий 
(функций), определяемых профессиональным стандартом педагога, в процес-
се проектирования и организации педагогической деятельности с временным 
детским коллективом.

Летняя педагогическая практика призвана решать следующие задачи:
– изучение системы проектирования и организации работы с детьми раз-

ных возрастов в условиях существования временного детского коллектива;
– применение на практике усвоенных теоретических знаний: практиче-

ское использование элементов педагогических техник и технологий в процес-
се решения педагогических задач в условиях жизнедеятельности временного 
детского коллектива;

– овладение основными видами и формами педагогической и управлен-
ческой деятельности по работе с временным детским коллективом; 

– освоение трудовых действий (функций), направленных на формирование 
профессиональных и специальных компетенций, необходимых для организации 
работы и жизнедеятельности детей в условиях жизнедеятельности временного 
детского коллектива с учетом их возрастных и индивидуальных особенностей;

– освоение методики и приемов анализа и самоанализа деятельности 
педагога;

– формирование ответственного и творческого отношения к проведению 
педагогической работы с детьми и подростками;

– формирование профессионально-личностных качеств педагога, рабо-
тающего во временном детском коллективе.

Основными условиями повышения эффективности летней педагоги ческой 
практики являются:

– комплексный подход к ее содержанию и организации, систематичность 
проведения подготовительных мероприятий;

– реализация обучающей, развивающей и воспитывающей функций;
– развитие профессионально значимых качеств личности обучающихся;
– учет индивидуальных особенностей каждого студента;
– создание атмосферы повышения общей и профессиональной культу-

ры, нравственного и физического совершенствования личности.
Сроки прохождения летней педагогической практики обучающихся 

определяются основной образовательной программой и учебными планами. 
По графику учебного процесса летняя педагогическая практика, как правило, 
проводится в четвертом семестре и продолжается четыре недели.

Базами летней педагогической практики обучающихся могут быть:
– загородные и городские оздоровительные, санаторные, трудовые 

и профильные лагеря, имеющие педагогов высокой квалификации и распола-
гающие достаточной материально-технической базой;

– загородные и городские учреждения отдыха и развития детей;
– спортивно-оздоровительные, трудовые и другие учреждения для детей.
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В ходе летней педагогической практики обучающиеся могут выполнять 
обязанности вожатых (помощников вожатых), воспитателей (помощников 
воспитателей), методистов (помощников методистов), инструкторов по 
физической культуре, плаванию (помощников инструкторов по физической 
культуре, плаванию), помощников музыкальных руководителей, помощников 
руководителей творческих объединений, кружков, клубов, спортивных сек-
ций, организаторов трудовых объединений школьников.

Летняя педагогическая практика предполагает работу с временным дет-
ским коллективом. Под временным детским коллективом понимается малая 
группа подростков, объединенных в целях организации их жизнедеятельно-
сти в условиях детского лагеря. Временный детский коллектив — это склады-
вающийся, вновь формирующийся коллектив, находящийся все время в дина-
мике, в движении (А.Н. Лутошкин).

В Институте педагогики и психологии образования МГПУ, помимо под-
готовки бакалавров к летней педагогической практике, в рамках образователь-
ного процесса лабораторией комплексных программ социализации детей и мо-
лодежи разработана программа дополнительного образования «Подготовка 
вожатых для работы с временным детским коллективом». Программа рекомен-
дована не только для студентов Московского городского педагогического уни-
верситета, желающих усилить свою профессиональную подготовку для работы 
в детских оздоровительных лагерях, но и для студентов других вузов, которые 
хотят попробовать себя на педагогическом поприще в период летней практики.

Программа рассчитана на 72 часа. Содержание ее построено с учетом тре-
бований ФГОС ВПО по направлениям подготовки «Педагогическое образова-
ние» и «Психолого-педагогическое образование» и профессионального стан-
дарта «Педагог» (педагогическая деятельность в сфере дошкольного, началь-
ного общего, основного общего, среднего общего образования) (воспитатель).

В проектировании и реализации программы принимают участие специа-
листы Международного детского центра «Артек», детских оздоровительных 
лагерей «Купавна» и «Ока» Федеральной службы безопасности Российской 
федерации и др. В программу также приглашаются студенты старших курсов, 
которые имели опыт работы в детских оздоровительных лагерях и могут им 
поделиться с обучающимися.

Актуальность программы «Подготовка вожатых для работы с временным 
детским коллективом» обусловлена ее особой функциональностью: програм-
ма призвана подготовить студентов к прохождению летней практики в лаге-
рях любого типа (Детский оздоровительный центр, загородные и городские 
учреждения отдыха и развития детей, спортивно-оздоровительные, трудовые 
и другие учреждения для детей).

Задачами программы являются:
– приобретение умений и навыков самостоятельной работы с детским 

и юношеским коллективом в условиях летних каникул;
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– применение в процессе развития и воспитания детей разных возрастов 
усвоенных теоретических знаний и педагогических технологий;

– обеспечение условий для творческой и профессиональной самореали-
зации студента как будущего учителя-воспитателя;

– выработка у студентов собственного стиля профессиональной деятель-
ности;

– развитие профессионального мышления студентов и устойчивого 
интереса к педагогической деятельности;

– развитие умений аналитического восприятия педагогической деятель-
ности в образовательном процессе детского оздоровительного лагеря (ДОЛ).

Важно в рамках программы подвести студента к осознанию особой значи-
мости и сложности работы педагога с временным детским коллективом. 

Студент должен знать:
– нормативно-правовые основы деятельности вожатого;
– цели и задачи оздоровительной и воспитательной работы с детьми 

и подростками;
– логику, формы и содержание лагерной смены;
– специфику педагогического воздействия на ребенка в различные пе-

риоды его развития; 
– технологии организации индивидуальной и совместной деятельности 

детей и подростков;
– о социальной значимости и ответственности за результаты педагогиче-

ской деятельности.
Студент должен уметь:
– использовать полученные знания на практике при работе с временным 

детским коллективом в условиях летнего отдыха;
– составлять план оздоровительной и воспитательной работы на лагер-

ную смену и на каждый день с учетом интересов и индивидуальных особен-
ностей детей;

– организовывать самоуправление в коллективе и направлять его дея-
тельность; создавать условия для самодеятельности детей и подростков;

– использовать методы диагностики развития, общения, деятельности 
детей разных возрастов;

– применять педагогические технологии в различных ситуациях с деть-
ми и подростками;

– организовать совместную и индивидуальную деятельность детей 
и подростков в соответствии с возрастными нормами их развития;

– организовывать различные виды деятельности: игровую, учебную, 
предметную, продуктивную, культурно-досуговую;

– реализовывать творческий потенциал каждого ребенка;
– ответственно и качественно выполнять профессиональные задачи, 

соблюдая принципы профессиональной этики;
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– устанавливать педагогически правильные отношения с детьми и под-
ростками, с коллегами;

– организовать взаимодействие с родителями по вопросам развития 
детей и подростков;

– педагогически осмысливать и анализировать опыт своей педагоги-
ческой деятельности.

Студент должен владеть:
– практическими умениями и навыками по организации разнообразной 

деятельности детей и подростков в летний период;
– технологиями педагогической деятельности;
– способностью к рефлексии способов и результатов своих профессио-

нальных действий;
– способностью осуществлять психологическое просвещение педагогов 

и родителей по вопросам психического развития детей и подростков;
– способностью эффективно взаимодействовать с педагогами образова-

тельного учреждения и другими специалистами по вопросам развития детей 
и подростков.

Содержание программы состоит из следующих модулей:
1. «Методическая подготовка к работе с временным детским коллективом»;
2. «Организационный период жизнедеятельности временного детского 

коллектива»;
3. «Основной период жизнедеятельности временного детского коллектива»; 
4. «Заключительный период жизнедеятельности временного детского 

коллектива».
В теоретической части первого модуля раскрываются следующие темы: 

история и традиции лагерного движения, виды лагерей, детский оздорови-
тельный лагерь как воспитательная система. Студентов знакомят с норматив-
но-законодательной базой, регламентирующей содержание и организацию ре-
жима работы стационарных учреждений отдыха и оздоровления детей. На за-
нятиях студенты знакомятся с нормативно-правовыми основами деятельности 
вожатого, кодексом поведения вожатого, техникой безопасности при работе 
вожатого с детскими коллективами, правилами оказания первой медицинской 
помощи. На лекционных занятиях внимание студентов обра щается на воз-
растные психологические и физиологические особенности детей и подрост-
ков. Изучаются основы конфликтологии, этапы становления и развития кол-
лектива, методики организации досуговой деятельности детей и подростков, 
логика и содержание лагерной смены.

Во втором модуле «Организационный период жизнедеятельности времен-
ного детского коллектива» студенты изучают условия работы в Детском оздо-
ровительном лагере, характеристику временной детской группы, моделируют 
инструктивные производственные совещания педагогического коллектива, 
составляют планы работы с группой детей.

Третий модуль «Основной период жизнедеятельности временного дет-
ского коллектива» в рамках теоретического обучения раскрывает студентам 
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специфику основного периода смены лагеря, логику и алгоритм построения 
тематического дня, методику конструирования и организации коллективно-
го творческого дела, игровую деятельность в лагере, методику организации 
и проведения игр и отрядных огоньков.

Четвертый модуль «Заключительный период жизнедеятельности времен-
ного детского коллектива» знакомит студентов с организацией заключитель-
ного периода лагерной смены, направлен на подведение итогов смены, закры-
тие смены, анализ результатов педагогической деятельности за период смены.

В рамках практических занятий первого модуля у студентов формируются 
первичные навыки оказания первой медицинской помощи, предупреждения 
и разрешения конфликтных ситуаций. 

Во втором модуле с ними отрабатываются навыки организации и прове-
дения игровых событий жизни лагеря, упражнений на командоформирование 
и выявление лидерских качеств, проигрывание конфликтных ситуаций в раз-
личных ролях. 

Практическая часть третьего модуля включает в себя: оформительский 
и песенный практикум, разработку и проведение коллективной творческой 
деятельности (КТД), вариантов тематических дней в лагере, проведение 
со студентами вариантов огонька, ролевых и подвижных игр, квестов, лич-
ностно-ориентированных тренингов, разработку и планирование социаль-
ных проектов. 

На практических занятиях четвертого модуля студенты проигрывают про-
щальные ритуалы, демонстрируют приобретенные знания и навыки, опреде-
ляют результаты своей практической деятельности.

Для реализации программы курса наиболее оптимальными организаци-
онными формами обучения следует считать лекции-презентации, практиче-
ские занятия, мастер-классы, тренинги, творческие мастерские.

Формой итоговой аттестации служит тестирование уровня знаний 
и проведение студентами зачетных мероприятий в выездном инструктив-
ном лагере.

Программа строится на освоении трудовых действий (функций) профес-
сионального стандарта педагога [3], соотнесенных с компетенциями ФГОС 
ВО по направлениям подготовки педагогическое образование и психолого-
педагогическое образование31в разрезе модулей программы. В таблице пред-
ставлены образовательные результаты на примере одного направления под-
готовки педагогическое образование (см. табл. на стр. 22–26). 

Обобщенный образовательный результат формируется после прохожде-
ния летней педагогической практики обучающимися и выражается в умении 
проектировать и реализовывать программу работы с временным детским 
коллективом.

3 (ФГОС ВПО по направлению подготовки 050100 «Педагогическое образование» 
(квалификация (степень) «бакалавр»), ФГОС ВПО (квалификация (степень) «бакалавр») // 
Министерство образования и науки Российской Федерации: [сайт]. URL: минобрнауки.рф.
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Планируемые результаты обучения 
при реализации программы дополнительного образования 

«Подготовка вожатых для работы с временным детским коллективом»

3.1. Обобщенная трудовая функция — Педагогическая деятельность по проектиро-
ванию и реализации образовательного процесса в образовательных организациях 
дошкольного, начального общего, основного общего, среднего общего образования

Наименование модуля: 
трудовая функция

Трудовое 
действие

Формируемые 
компетенции Результат

Модуль 1. 
Методическая 
подготовка к работе 
в детском оздоровитель-
ном лагере с временным 
детским коллективом:

3.1.2. Воспитательная 
деятельность

Регулирование 
поведения 
обучающихся 
для обеспече-
ния безопасной 
образователь-
ной среды

Готов к обеспе-
чению охраны 
жизни 
и здо ро вья 
обучающих ся 
в учеб но-вос-
питательном 
процессе 
и внеурочной 
деятельности 
(ПК-7)

Знает и понимает: 
– основные методы обеспече-
ния охраны жизни и здоровья 
обучаю щихся в учебно-воспита-
тельном процессе и внеурочной 
деятельности
Умеет: 
– объяснять необходимость 
применять методы обеспечения 
охраны жизни и здоровья обу-
чающихся в учебно-воспита-
тельном процессе и внеурочной 
деятельности
Владеет:
– основными методами обеспе-
чения охраны жизни и здоровья 
обучающихся в учебно-воспита-
тельном процессе и внеурочной 
деятельности

Постановка 
воспитатель-
ных целей, 
способствую-
щих развитию 
обучающихся, 
независимо 
от их способ-
ностей и харак-
тера 

Готов к взаимо-
действию с кол-
легами, к рабо-
те в коллективе 
(ОК-7)

Знает и понимает: 
– основы организации работы 
в коллективе (командной работы)
Умеет:
– устанавливать и поддерживать 
конструктивные отношения 
с коллегами, соотносить личные 
и групповые интересы, прояв-
лять терпимость к иным взгля-
дам и точкам зрения
Владеет:
– опытом работы в коллективе, 
навыками контроллинга (оценки 
совместной работы, уточнения 
дальнейших действий 
и т. д.)

Модуль 2. 
Организационный 
период жизнедеятель-
ности временного 
детского коллектива:

Развитие 
у обучающихся 
познавательной 
активности, 
самостоятель-
ности, ини циа-

Готов исполь-
зовать методы 
физического 
воспитания 
и самовоспита-
ния для повы-

Знает и понимает: 
– методы физического воспи-
тания и самоорганизации 
для повышения адаптационных 
резервов организма и укрепления 
здоровья
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Наименование модуля: 
трудовая функция

Трудовое 
действие

Формируемые 
компетенции Результат

3.1.2. Воспитательная 
деятельность

тивы, твор-
чес ких спо-
соб но стей, 
форми рование 
гражданской 
позиции, 
способ ности 
к труду и жиз-
ни в условиях 
современного 
мира, форми-
рование у обу-
чаю щихся куль-
туры здорового 
и безопасного 
образа жизни

шения адапта-
ционных резер-
вов организма 
и укрепления 
здоровья 
(ОК-5)

Умеет: 
– организовать физическую ак-
тивность как здоровьесберегаю-
щую технологию
Владеет: 
– способностью осознания 
роли физической активности 
для укрепле ния здоровья и повы-
шения адаптационных резервов 
организма

Создание, под-
держка уклада, 
атмосферы 
и традиций 
жизни образо-
вательной орга-
низации

Готов к взаимо-
действию с кол-
легами, к рабо-
те в коллективе 
(ОК-7)

Знает и понимает: 
– основы организации работы 
в коллективе (командной работы)
Умеет:
– устанавливать и поддерживать 
конструктивные отношения 
с коллегами, соотносить личные 
и групповые интересы, прояв-
лять терпимость к иным взгля-
дам и точкам зрения
Владеет: 
– опытом работы в коллективе, 
навыками контроллинга (оценки 
совместной работы, уточнения 
дальнейших действий и т. д.)

Формирование 
толерантности 
и навыков пове-
дения в изме-
няющейся 
поли куль-
турной среде

Готов к толе-
рантному 
восприятию 
социальных 
и культурных 
различий, ува-
жительному 
и бережному 
отношению 
к историческо-
му наследию 
и культурным 
традициям 
(ОК-14)

Знает и понимает: 
– определения и компоненты 
исторического наследия и куль-
турных традиций, социальных 
и культурных различий
Умеет: 
– проявлять и трансформировать 
уважительное и бережное отно-
шение к историческому насле-
дию и культурным традициям
Владеет: 
– навыками уважительного и бе-
режного отношения к историче-
скому наследию и культурным 
традициям, толерантного вос-
приятия социальных и культур-
ных различий
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Наименование модуля: 
трудовая функция

Трудовое 
действие

Формируемые 
компетенции Результат

3.1.3. Развивающая 
деятельность

Выявление 
в ходе наблюде-
ния поведенче-
ских и личност-
ных проблем 
обучающихся, 
связанных 
с особенностя-
ми их развития

Способен при-
менять совре-
менные методы 
диагностиро-
вания дости-
жений обучаю-
щихся и воспи-
танников, 
осуществлять 
педагогическое 
сопровождение 
процессов 
социализации 
и профессио-
нального само-
определения 
обучающихся, 
подготовки их 
к сознательно-
му выбору 
профессии 
(ПК-3)

Знает и понимает:
– современные методы 
диагности рования достижений 
обучающихся и воспитанников.
Умеет: 
– применять современные мето-
ды диагностирования достиже-
ний обучающихся и воспитан-
ников.
Владеет:
– способностью осуществлять 
педагогическое сопровождение 
процессов социализации и про-
фессионального самоопределе-
ния обучающихся, подготовки 
их к сознательному выбору 
профессии
Умеет:
– устанавливать и поддерживать 
конструктивные отношения 
с коллегами, соотносить личные 
и групповые интересы, прояв-
лять терпимость к иным взгля-
дам и точкам зрения
Владеет: 
– опытом работы в коллективе, 
навыками контроллинга (оценки 
совместной работы, уточнения 
дальнейших действий и т. д.)

Модуль 3. 
Основной период 
жизнедеятельности 
временного детского 
коллектива:

3.1.2. Воспитательная 
деятельность

1. Проектиро-
вание и реа-
лизация вос-
питательных 
программ 
2. Проектиро-
вание ситуаций 
и событий, 
развивающих 
эмоционально-
ценностную 
сферу ребен-
ка (культуру 
переживаний 
и ценностные 
ориентации 
ребенка)

Способен 
использовать 
систематизи-
рованные 
теоретические 
и практиче-
ские знания 
гуманитарных, 
социаль ных 
и экономи-
ческих наук 
при решении 
социальных 
и профес сио-
нальных задач 
(ОПК-2)

Знает и понимает: 
– основные положения и мето-
ды социальных, гуманитарных 
и экономических наук; способы 
решения профессиональных 
задач
Умеет: 
– применять методы социальных, 
гуманитарных и экономических 
наук при решении социальных 
и профессиональных задач; 
выявлять и анализировать 
социальные проблемы
Владеет: 
– способностью целесообразно 
и своевременно использовать 
методы социальных, гумани-
тарных и экономических наук 
при решении социальных 
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Наименование модуля: 
трудовая функция

Трудовое 
действие

Формируемые 
компетенции Результат

и профессиональных задач; 
навыками оценивания социаль-
но-значимых проблем и процес-
сов применительно к своей дея-
тельности

3.1.3. Развивающая 
деятельность

Выявление 
в ходе наблюде-
ния поведенче-
ских и личност-
ных проблем 
обучающихся, 
связанных 
с особенностя-
ми их развития

Способен 
применять 
современные 
методы диа-
гностирования 
достижений 
обучающихся и 
воспитанников, 
осуществлять 
педагогическое 
сопровождение 
процессов со-
циализации 
и профессио-
нального само-
определения 
обучающихся, 
подготовки их к 
сознательному 
выбору профес-
сии (ПК-3)

Знает и понимает: 
– современные методы диаг нос-
ти рования достижений обучаю-
щихся и воспитанников.
Умеет:
– применять современные мето-
ды диагностирования достиже-
ний обучающихся и воспитан-
ников.
Владеет: 
– способностью осуществлять 
педагогическое сопровождение 
процессов социализации и про-
фессионального самоопределе-
ния обучающихся, подготовки 
их к сознательному выбору 
профессии

Оказание 
адресной 
помощи 
обучающимся

Способен 
использовать 
системати-
зированные 
теоретические 
и практиче-
ские знания 
гуманитарных, 
социальных 
и экономи-
ческих наук 
при решении 
социальных 
и профессио-
нальных задач 
(ОПК-2)

Знает и понимает: 
– основные положения и методы 
социальных, гуманитарных и 
эко номических наук; способы ре-
шения профессиональных задач
Умеет: 
– применять методы социальных, 
гуманитарных и экономических 
наук при решении социальных 
и профессиональных задач; 
выяв лять и анализировать 
социальные проблемы
Владеет: 
– способностью целесообразно 
и своевременно использовать 
методы социальных, гумани-
тарных и экономических наук 
при решении социальных и про-
фессиональных задач; навыками 
оценивания социально-значимых 
проблем и процессов примени-
тельно к своей деятельности
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Наименование модуля: 
трудовая функция

Трудовое 
действие

Формируемые 
компетенции Результат

Модуль 4. 
Заключительный этап 
жизнедеятельности 
временного детского 
коллектива:

3.1.2. Воспитательная 
деятельность

Создание, под-
держка уклада, 
атмосферы 
и традиций 
жизни образо-
вательной орга-
низации

Готов 
включаться 
во взаимо-
действие 
с родителями, 
коллегами, 
социальными 
партнерами, 
заинтересован-
ными в обеспе-
чении качества 
учебно-воспи-
тательного 
процесса 
(ПК-5)

Знает и понимает: 
– основы взаимодействия с роди-
телями, коллегами, социальными 
партнерами, заинтересованными 
в обеспечении качества учебно-
воспитательного процесса
Умеет: 
– организовать взаимодействие 
с родителями, коллегами, 
социаль ными партнерами, 
заинтересованными в обеспе-
чении качества учебно-воспи-
тательного процесса
Владеет: 
– способностью взаимодейство-
вать с родителями, коллегами, 
социальными партнерами, 
заинтересованными в обеспе-
чении качества учебно-воспита-
тельного процесса

3.1.3. Развивающая 
деятельность

Формирова-
ние системы 
регуляции 
поведения 
и деятельности 
обучающихся

Способен 
организовывать 
сотрудничество 
обучающихся 
и воспитан-
ников (ПК-6)

Знает и понимает:
– способы построения межлич-
ностных отношений в группах 
разного возраста и формы их 
организации; способы руковод-
ства деятельностью воспитанни-
ков как непосредственные, так 
и скрытые
Умеет:
– объяснить целевые установки 
построения межличностных 
отношений; соотнести учебную 
задачу и форму организации 
деятель ности воспитанников 
по ее выполнению
Владеет: 
– разными формами органи-
зации межличностных отно-
шений; работу обучающихся 
в технологии «обучения 
в сотрудничестве»

Таким образом, летняя педагогическая практика обеспечивает эффектив-
ную профессионально-педагогическую подготовку студентов при выполне-
нии комплекса организационно-педагогических условий:

– формирование положительной мотивации студентов на воспитатель-
ную работу с детьми и подростками в условиях летнего отдыха;
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– совершенствование специальной подготовки студентов для прохожде-
ния летней практики с учетом дополнительного образования в рамках таких 
образовательных программ, как программа «Подготовка вожатых для работы 
с временным детским коллективом»;

– обеспечение оптимальной среды для самостоятельной педагогиче-
ской деятельности студентов в период летней практики на основе сетевого 
взаимо действия с базами прохождения летней практики, интегрирующего 
мате риально-технический, кадровый и финансовые ресурсы различных орга-
низаций образовательной системы и системы проектирования и организации 
летнего отдыха детей [2].
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Preparation of the Future Teachers for Summer Practice 
in Teachers’ Training University 

The article reveals the main conditions of organization of effective summer tea-
ching practice of students of a teachers’ training university, its goals, objectives, content. 
The authors consider the concept of temporary children’s collective and present a descrip-
tion of the programme of preparation of students for passing a summer teaching practice. 

Keywords: teaching practice; summer teaching practice; temporary children’s collec-
tive; professional standard; bachelor.
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О.А. любченко

Организация 
летней педагогической практики 
студентов бакалавриата

Статья посвящена анализу опыта и перспективам организации летней педагоги-
ческой практики студентов в условиях современного педагогического университета.

Ключевые слова: подготовка педагогов; летняя педагогическая практика; работа 
с временным детским коллективом. 

Летняя педагогическая практика традиционно рассматривается как 
важнейшее звено подготовки будущего педагога. Исполняя обя-
занности вожатого, студент получает широкий, разносторонний 

педагогический опыт работы с детьми: формирует и развивает у себя ком-
петенции в сфере руководства временными детскими коллективами; совер-
шенствует важные для любого педагога профессиональные коммуникативные 
умения и лидерские навыки.

В Институте педагогики и психологии образования, как и в других учеб-
ных подразделениях МГПУ, работающих в бакалавриате по направлениям 
«Педагогическое образование» и «Психолого-педагогическое образование», 
этот вид практики с 2011 года впервые проводится как обязательный. Данное 
требование содержится во ФГОС ВПО направлений «Педагогическое обра-
зование» (№ 788 от 22.12.2009) и «Психолого-педагогическое образование» 
(№ 200 от 22.03.2010). До этого времени данный вид практики мог быть вклю-
чен в учебный план или выведен из него по инициативе вуза. 

В педагогических вузах, ведущих свою родословную с советской поры, 
проведение летней педагогической практики было поставлено на профес-
сиональную основу. На историчеких факультетах создавались специальные 
кафедры, как правило, теории и методики воспитательной работы. При этом 
профессорско-преподавательский состав таких кафедр работал со студентами 
всех факультетов института. Их силами проводились инструктивные лагеря, 
где в обязательном порядке участвовали студенты второго курса (всех факуль-
тетов), выходящие на летнюю педагогическую практику.

В конце XX века эти традиции в значительной мере были утрачены. 
Поскольку содержание работы с детьми в пионерских лагерях советской поры 
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было тесно связано с действовавшей идеологией, с началом 1990-х многие 
педагогические вузы отказались от массовой обязательной подготовки сту-
дентов к работе в этом направлении. В то время как сама система организа-
ции летнего отдыха детей в загородных лагерях осталась и постепенно стала 
наполняться новым содержанием. В загородных лагерях по-прежнему была 
высока потребность в молодых педагогах, способных организовать жизнь 
и деятельность временного детского коллектива. 

В Московском городском педагогическом университете, созданном 
в 1995 году, до вступления в действие ФГОС ФПО летняя педагогическая 
практика также не была обязательной. При этом многие студенты хотели 
работать летом вожатыми в лагерях, и администрация университета в ответ 
на эти потребности организовывала краткосрочные курсы. 

С 2012 года все студенты бакалавриата нашего университета, обучавши-
еся по программам направлений «Педагогическое образование» и «Психоло-
го-педагогическое образование» должны были в обязательном порядке про-
ходить специальную подготовку в рамках основного учебного процесса, что 
регламентировалось учебным планом бакалавриата. Во-первых, это участие 
студентов в течение семестра в практических занятиях по курсу «Практикум 
по внеурочной и внешкольной воспитательной деятельности». Во-вторых, ра-
бота в рамках инструктивного лагеря, где в течение недели в условиях пол-
ного погружения в лагерную жизнь студенты осваивали базовые компоненты 
общепрофессиональных и профессиональных компетенций в рамках воспи-
тательной и развивающей деятельности.

Содержание аудиторной практико-ориентированной теоретической под-
готовки студентов к летней педагогической практике в курсе «Практикум 
по внеурочной и внешкольной воспитательной деятельности» выстраивалось 
в трех основных направлений: «Педагогическое искусство», «Творчество 
и сотворчество», «Досуг и отдых».

Основной задачей первого направления являлась подготовка и повы-
шение профессиональной квалификации студентов в плане взаимодействия 
с временным детским коллективом. С этой целью студенты проходили под-
готовку как будущие отрядные вожатые, а также как воспитатели, тренеры, 
аниматоры, тренинг-менеджеры.

Направление «Творчество и сотворчество» призвано было помочь студен-
там раскрыть и проявить свои лучшие творческие воспитательские наклонно-
сти, навыки, черты характера и творческие задатки, реализовать их на практи-
ке в качестве руководителей различных детских объединений: секций, круж-
ков, студий и др. 

Третье направление помогало студентам овладевать умениями и навыка-
ми организации детских игр, состязаний, театрализованных действий и дру-
гих форм досуга ребенка [2]. 

Таким образом, названные направления работы позволяли подготовить 
будущего педагога или педагога-психолога не только к работе в рамках летней 
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педагогической практики на базе лагеря, но и в целом сформировать способ-
ность к организации работы с временным детским коллективом в различных 
образовательных и оздоровительных организациях, на базах отдыха. 

Все студенты бакалавриата Института педагогики и психологии образо-
вания МГПУ укрупненной группы направлений подготовки «Образование 
и педагогика» по профилям «Начальное образование», «Начальное образова-
ние, иностранный язык», «Дошкольное образование», «Управление дошколь-
ным образованием», «Психология и педагогика дошкольного образования», 
«Психология образования» на этапе подготовки к работе летом прошли вы-
шеназванную аудиторную подготовку. Далее на базе сформированных в ходе 
аудиторных практических занятий знаний, умений и навыков, студенты 
в учебно-практических условиях инструктивного лагеря приобретали обще-
профессиональные и профессиональные компетенции, необходимые для ра-
боты с временным детским коллективом. Местом проведения инструктивного 
лагерного сбора для одних студенческих групп были аудитории института, 
освобожденные от учебного процесса в выходные дни, другие студенты име-
ли возможность выехать в детские оздоровительные лагеря, в которых летом 
и проходили практику.

Программа инструктивного лагерного сбора рассчитана на 72 часа и пред-
полагает работу со студентами в следующих направлениях: «Методическая 
подготовка к работе ДОЛ», «Организационный период жизни временного 
детского коллектива», «Основной период жизни временного детского коллек-
тива», «Заключительный этап лагерной смены». 

В работе с будущими педагогами временных детских коллективов исполь-
зовались активные технологии современного обучения, благодаря которым 
решались практико-ориентированные задачи подготовки педагогических ка-
дров: мастер-классы, дискуссии (диспуты), круглые столы с участием работо-
дателей и высококвалифицированных педагогов детских организаций, реше-
ние ситуационных задач и др. [1].

С целью профессионального самосовершенствования студентов-педаго-
гов и приобретения ими опыта проектирования образовательной среды в дет-
ских оздоровительных лагерях проводились мастер-классы. Круглые столы 
с педагогами-профессионалами и руководителями детских оздоровительных 
лагерей позволили студентам уточнить запросы работодателя, обсудить тра-
диционные для конкретного лагеря формы и методы взаимодействия с деть-
ми. В процессе обсуждения вопросов круглых столов работодателем и буду-
щими вожатыми формулировались совместные выводы, имеющие практиче-
ское значение для летней работы. 

Решение студентами ситуативных задач проходило следующим образом. 
Будущим педагогам предлагался текст с подробным описанием сложившейся 
в оздоровительном лагере ситуации или задачи, требующей решения, иногда 
в тексте описывались осуществленные педагогом действия, а студентам тре-
бовалось определить их правомерность. При решении ситуационной задачи 
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студенты в первую очередь активизировали аналитическую деятельность: 
систематизировали и ранжировали проблемы, осуществляли сравнительные 
действия и т. д. — и только затем принимали решение. Целью применения си-
туативных задач являлось формирование компетенций на основе деятельно-
сти студента в условиях, приближенных к реальной практике на базе лагеря.

Зачетным мероприятием аудиторного и инструктивного этапа подготовки 
к практике стала защита студентами методического портфолио. В портфолио 
были представлены: 

•	 нормативно-правовые документы, регулирующие отдых детей и молоде-
жи (Декларация прав ребенка, Конвенция ООН «О правах ребенка», Всемирная 
декларация об обеспечении выживания, защиты и развития детей, Конституция 
РФ, Федеральный закон «Об образовании в Российской Федерации» (2013 г.), 
Федеральный закон «Об основных гарантиях прав ребенка в Российской Фе-
дерации», приказы и постановления Министерства образования и науки РФ, 
Министерства здравоохранения и др.) и краткие аннотации к ним [3];

•	 таблицы по безопасности жизнедеятельности детей в лагере;
•	 доклады выступлений в жанре убеждения по темам: «Друзья познают-

ся в беде», «Учиться всегда пригодится», «Добро всегда побеждает зло» и др.); 
в жанре внушения по темам: «О вреде курения», «О пользе занятий спортом» 
и др.);

•	 планы-сценарии отрядных мероприятий для разновозрастной группы;
•	 подборка отрядных песен, кричалок, речовок;
•	 картотека игр для разных возрастных групп (младший школьный, под-

ростковый и старший школьный возраст) по направлениям: игры в автобу-
се, на знакомство, на сплочение, на установление доверительных отношений, 
на выявление лидера, игры с залом, командообразующие, игры со стихами, 
на развитие личностных качеств ребенка, на саморазвитие, игры, позволяю-
щие определить статус ребенка в группе;

•	 картотека подвижных игр для детей разных возрастных групп (млад-
ший школьный, подростковый и старший школьный возраст);

•	 планы подготовки и проведения спортивных мероприятий в отряде, 
лагере;

•	 банк коллективных творческих дел для детей разных возрастных групп;
•	 сценарно-режиссерские планы коллективных творческих дел; эскизы 

оформления зала, приглашений, грамот и медалей к мероприятиям;
•	 методическая копилка патриотической направленности: сценарии ме-

роприятий и бесед, стихотворения, песни, музыкальные произведения;
•	 репертуар для организации с детьми театрализованной деятельности;
•	 анкета диагностики интересов детей [4].
В работе комиссии по защите портфолио предусматривалось участие 

представителей работодателя, которым была предоставлена широкая возмож-
ность отбора педагогических кадров для работы в своем летнем лагере.



 

32 ВЕСТНИК МГПУ ■ СЕРИя «ПЕДАГОГИКА И ПСИхОлОГИя»

Студенты Института педагогики и психологии образования проходят 
практику в городских и загородных детских оздоровительных лагерях Подмо-
сковья, Крыма, Ставропольского края. В городских лагерях при образователь-
ных центрах практику проходит, как правило, 10–15 % студентов. Большин-
ство (100–150 человек) выезжают для работы в загородные детские оздорови-
тельные лагеря. Среди них: «Дружба», «Солнышко», «Энергия», «Петрушка», 
«Купавна», «Созвездие», «Камчия». За время прохождения практики студен-
ты выполняли значимые в профессиональной подготовке виды работ:

•	 разрабатывали содержание различных видов внеучебной деятельности 
детей (игровой, трудовой, спортивно-оздоровительной, познавательной, худо-
жественно-творческой и др.) и организовывали их внутри отряда;

•	 проводили коллективные творческие дела отряда (викторины: «Моя 
“маленькая родина”», «Своя игра», «Самый умный», «Путешествие по цвет-
ным морям», «Сто к одному», «Юный эрудит», «Пантомима пословиц»; кон-
курсно-игровые программы: «День смеха», «Музыкальная капель», «Алло, 
мы ищем таланты!», «Танцевальный марафон» и др.);

•	 участвовали в коллективных творческих делах лагеря («Открытие ма-
лых Олимпийских игр», «Миссис и мистер лагеря – 2014», «День Нептуна»; 
туристический слет «Зарница»; спортивные мероприятия: «Спартакиада», 
«Веселые старты», «Большие гонки»; конкурсы: «Город веселых мастеров», 
«А ну-ка, парни!» и др.);

•	 организовывали и проводили просветительскую работу с детьми («Ве-
чер, посвященный дню рождения А.С. Пушкина», «День России», «День па-
мяти павших – 22 июня», «День медика» и др.).

По окончании практики студенты предоставили на проверку своим груп-
повым руководителям отчетные материалы: дневник летней педагогической 
практики, отчет о работе и отзыв-характеристику с места прохождения прак-
тики. В отчетных документах многих студентов Института педагогики и пси-
хологии образования отмечены высокие показатели их работы. Большинство 
студентов Института получили приглашения к дальнейшему сотрудничеству. 
Более 40 % студентов по окончании первой лагерной смены обнаружили же-
лание продолжить работу в течение всего лета. 

Групповые руководители практики в отзывах о работе студентов отмечали 
такие профессиональные качества, как самостоятельность, психологическую 
и эмоциональную устойчивость, тактичность, творческий подход, изобрета-
тельность, заинтересованность в результатах своей деятельности, ответствен-
ность за порученное дело. Все студенты летнюю педагогическую практику 
завершили получением положительных оценок. Практика в целом прошла 
продуктивно. 

Анализ отчетной документации студентов и регулярная проверка их ра-
боты в течение смены показали, что задачи летней педагогической практики 
решены. В направлении воспитательной деятельности студенты овладели:
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•	 технологиями регулирования поведения обучающихся для обеспече-
ния безопасной образовательной среды; 

•	 умением ставить воспитательные цели, позитивно воздействующие 
на развитие обучающихся независимо от их способностей и характера; 

•	 способностью развивать у обучающихся познавательную активность, 
самостоятельность, инициативу и др.

В рамках развивающей деятельности студенты в период практики научи-
лись выявлять в ходе наблюдения поведенческие и личностные проблемы де-
тей, применять психолого-педагогические технологии адресной работы с раз-
личным детским контингентом и др.

Анализ опыта проведения летней педагогической практики с 2012 года 
показывает положительные результаты. Семестровая практико-ориентиро-
ванная аудиторная и инструктивная подготовка студентов позволяет им уве-
ренно работать с временным детским коллективом и профессионально расти 
в педагогической деятельности. Между тем главной задачей Института в дан-
ном направлении является не столько обеспечение студента на лето работой 
и подготовка к ней, сколько создание условий для его обучения и профессио-
нального развития. Это возможно лишь в том случае, когда студенты приоб-
ретают опыт педагогической работы в высокопрофессиональных коллективах 
признанных учреждений. 

С этой целью в настоящее время в Институте педагогики и психологии об-
разования введены в действие новые перспективные проекты. Один из них — 
взаимодействие с Всероссийским детским спортивно-оздоровительным цен-
тром в г. Сочи на основе взаимной договоренности ректората МГПУ и дирек-
ции спортивного лагеря.

В октябре 2014 года группа, состоящая из 14 студентов Института, направ-
лена во Всероссийский детский спортивно-оздоровительный центр в г. Сочи. 
В ноябре к работе приступила вторая группа студентов, включающая 13 че-
ловек. Студенты под руководством заместителя директора института по вос-
питательной работе доцента М.М. Борисовой, педагогов и психологов спор-
тивного лагеря прошли тренинговый курс подготовки на базе Всероссийского 
детского центра и приступили к работе. Основная профессионально-педаго-
гическая работа в спортивном лагере города Сочи возлагается на тренеров, 
работающих с юными спортсменами. Студенты-педагоги выполняют там 
общепедагогические функции, связанные с организацией жизни и деятель-
ности временного детского коллектива. По окончании первой и второй сме-
ны из студентов, отработавших в этом лагере, в Институте был сформирован 
педагогический отряд. По замыслу педагогов института студенческий состав 
педагогического отряда будет подвержен естественной ротации, а ядро — 
актив — будет относительно постоянным. Студенческий педагогический от-
ряд позволяет создать в Институте постоянно действующий орган по рабо-
те с временными детскими коллективами. Приобретшие опыт студенты-пе-
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дагоги смогут активно, наравне с педагогами Института, принимать участие 
в подготовке начинающих вожатых. В настоящее время в России создается 
много детских лагерей, функционирующих в течение учебного года и привле-
кающих к работе студентов педагогических вузов. К таким, например, и от-
носится Всероссийский детский спортивно-оздоровительный центр в г. Сочи. 
Круглогодичное поддержание работы лагерей силами студентов-педагогов — 
сложная задача, так как ее решение требует прерывания основного процесса 
обучения. Расширение коллектива педагогического отряда позволит подгото-
вить к работе с временным детским коллективом большинство студентов. При 
стабильно функционирующем педагогическом отряде у Института появляется 
кадровая возможность в течение года включать студентов в работу детских оз-
доровительных лагерей. При этом администрация учебного заведения строго 
контролирует отрыв студента от занятий на время не более 21 дня в семестр. 

Отдельный и особенно перспективный проект Института педагогики 
и психологии образования в направлении подготовки студентов к работе 
с временными детскими коллективами — взаимодействие с Международным 
детским центором (МДЦ) «Артек». Для студента любого педагогического 
вуза во все времена было почетно стать вожатым всероссийских здравниц, 
таких как «Артек», «Океан» или «Орленок». В эти лагеря традиционно отби-
рались лучшие из лучших студентов. Вожатый, который поработал в «Арте-
ке», «Океа не» или «Орленке», как правило, становился признанным мастером 
педагогического искусства, способным продуктивно работать с любым вре-
менным детским коллективом. 

В настоящее время многие основные традиции жизни и деятельности этих 
выдающихся учреждений сохранены их коллективами. В последние годы они 
переживают второе рождение, в особенности это касается МДЦ «Артек». 
Совре менный МДЦ «Артек» заинтересован в хорошо подготовленных, ком-
муникабельных, творческих, толерантных, а главное — любящих детей сту-
дентах. В последние десятилетия набор вожатых в лагеря «Артека» обеспечи-
вался действовавшим в самом МДЦ педагогическим институтом и филиалами 
педагогических университетов Украины. В 2014 году, впервые за последние 
двадцать три года, контингент вожатых был сформирован преимущественно 
из студентов российских педагогических вузов. С мая по сентябрь 2014 года 
в состав вожатых МДЦ «Артек» были включены студенты Института педаго-
гики и психологии образования — Полковникова Ирина и Казанцева Мария. 
Они работали вожатыми в детском лагере «Хрустальный».

Взаимодействию с МДЦ «Артек» Институт уделяет особое внимание, 
так как заинтересован в том, чтобы как можно больше будущих московских пе-
дагогов получили опыт работы в «Артеке». В число студентов педагогического 
отряда Института входят студенты старших курсов, уже прошедших обяза-
тельную летнюю педагогическую практику в лагерях Подмосковья и других 
регионов России и готовящихся в Школе вожатых для работы в лагерях МДЦ 
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«Артек». В рамках подготовки студентов Институт регулярно организует 
встречи и обучающие семинары с педагогами «Артека». 

Так, 16 октября 2014 года в Институт приезжали представители лагерей МДЦ 
(в том числе и директор лагеря «Лесной» Юрий Николаевич Кравченко) и в пре-
зентационных выступлениях показали студентам масштаб работы, познакомили 
с традициями крымских детских лагерей, провели обучающие семинары. 

Программа обучающего семинара предусматривала следующие теорети-
ческие разделы подготовки вожатых: 

• законодательные основы деятельности детских оздоровительных лагерей; 
• педагогика и психология временных детских коллективов;
• конфликтология и психологическая стрессоустойчивость;
• программирование летней лагерной смены;
• организация коллективно-творческих дел (КТД);
• традиции летнего лагеря и др.
Практическая составляющая обучающего семинара включает выпуск газе-

ты «Давайте познакомимся», разработку сценария коллективного творческого 
дела «Ромашка» на выявление способностей детей, составление плана смены, 
обучение спортивной игре «Артбол» в процессе соревнования между группами 
«Артек» и «Орленок», знакомство с танцами МДЦ «Артек» и др.

Тесное сотрудничество Института педагогики и психологии образования 
с детскими центрами и лагерями, обеспечивающими досуг современных детей, 
позволит не только решить проблемы подготовки вожатых для детских лагерей, 
но и содержательно изменить подготовку будущих педагогов в направлении рабо-
ты с временными детскими коллективами. 
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Взаимосвязь ценностных ориентаций 
с эмоционально-смысловыми 
представлениями подростков 
о себе и друге

Статья посвящена изучению психологических особенностей, ценностных ориен-
таций и эмоционально-смысловых представлений мальчиков-подростков 14–15 лет 
о себе и личности друга. В исследовании были использованы следующие методики: 
ценностный опросник Шварца, методика «Личностный дифференциал», методика 
изуче ния индивидуальных особенностей трансперсонального поведения Лири. Выяв-
лена положительная взаимосвязь ценностных ориентаций подростков с их представле-
ниями о себе и личности друга.

Ключевые слова: подросток; друг; дружба; ценности; представления; идентичность.

Подростковый возраст — особый, критический, период в жизни чело-
века. Это период, в котором происходит формирование собственной 
идентичности, ценностей и идеалов. С точки зрения Э. Эриксона, 

период отрочества является ключевым в развитии личности, в котором форми-
руется эго-идентичность. Под эго-идентичностью он понимал «субъективное 
чувство непре рывной самотождественности» [9]. Источ никами эго-идентичности 
являются различные идентификации, которые формируются у человека с детства. 
При этом исследования показывают, что идентичность нельзя рассматривать толь-
ко с точки зрения отдельной личности, без учета социального окружения (Э. Эрик-
сон, Дж. Мид, Б.Г. Ананьев, С.Л. Рубинштейн и др.).

Эриксон отмечал, что «подростки в поисках социальных ценностей, слу-
жащих основанием идентичности, сталкиваются лицом к лицу с проблемами 
идеологии в широком смысле слова» [9: с. 368]. От того, какие ценности, про-
пагандирует общество, зависит формирование самосознание подростка и его 
представления о мире. Ценности, с точки зрения общепсихологического под-
хода, являются «внутренними» регуляторами поведения человека, которые 
обеспечивают целостность личности [6] 

Психология
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Ценностные ориентации детерминируют характер и особенности меж-
личностных отношений человека. С.Л. Рубинштейн писал: «Мое отношение 
к самому себе опосредовано отношением ко мне другого» [6: с. 77]. Однако, 
отмечал А.В. Петровский, остается открытым вопрос о том, какие характери-
стики «значимого другого» ответственны за преобразования личности других 
людей. Он рассматривал межличностные отношения как систему установок, 
ориентаций и ожиданий членов группы относительно друг друга. Межлич-
ностные отношения обусловлены содержанием и особенностями совместной 
деятельности и ценностями, на которых основывается общение людей [5].

Дружба как особый вид межличностных отношений является исключи-
тельным феноменом для русской культуры. Доказательством этому служит 
частотность использования слова «друг» в русском языке: на миллион слов 
приходится 817 случаев употребления лексемы «друг» и 155 «дружба». Это 
значительно больше, чем в других языках. Так, в сравнительном анализе, сде-
ланном И. Прусс, в английском языке частотность слова «друг» составляет 
только 298, а слова «дружба» — 27 на миллион слов1. 

По мнению лингвистов, слова «друг» и «дружба» являются ключевыми 
в русском языке. В разных языках мира они отражают самое важное, ценное 
для носителей данной культуры и определяют развитие культурных сцена-
риев и стоящие за этим различия [1].

Неслучайно в русском фольклоре имеется такое большое число посло-
виц и поговорок, посвященных дружбе и другу. Они отражают те ценностные 
ориентации, которые свойственны культуре и национальному характеру рус-
ского человека. Например: «Не имей сто рублей, а имей сто друзей»; «Больше 
той любви не бывает, как друг за друга умирает»; «Дерево держится корнями, 
а человек друзьями»; «Держись друга старого, а дома нового» и др. Такое 
отношение русского человека к дружбе является своеобразным культурным 
кодом, который передается из поколения в поколение. Дружеские связи име-
ли большое значение в системе межличностного общения во все времена. 
Особое отношение к дружбе просматривается в православной культуре. Так, 
русский философ П.А. Флоренский, цитируя христианские псалмы, писал: 
«Потеря друга и близкого — выше слов: тут — предел скорби, тут какой-то 
нравственный обморок. Одиночество — страшное слово: “быть без друга” 
таин ственным образом соприкасается с “быть вне Бога”. Лишение друга — 
это род смерти»2. 

Платон, Сократ, Гомер, Шиллер, Ницше рассматривали друга как симво-
лическое «зеркало», в котором человек видит самого себя. По утверждению 
П.А. Флоренского: «Дружба — это видение себя глазами другого, но перед 
 

1 Прусс И. Друзья-товарищи. URL: http://wsyachina.narod.ru/social_sciences/friends.
html (дата обращения: 10.02.2015).

2 Флоренский П.А. Столп и утверждение истины. Письмо одиннадцатое — дружба. 
URL: http://www.gnozis.info/?q=node/3012 (дата обращения: 10.02.2015).
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лицом Третьего, и именно, Третьего. Я, отражаясь в друге, в его Я, признает 
свое другое Я. Тут, естественно, возникает образ зеркала, и он вот уже много 
веков стучится за порогами сознания»3.1

Дружеские отношения в подростковом возрасте имеют особую значи-
мость. С одной стороны, они способствуют пониманию подростком самого 
себя и своей индивидуальности, с другой — его социализации [2]. Cоциаль-
но-экономическая ситуация в России в начале ХХI века привела к измене-
нию особенностей развития подростков, проблемам их социализации, а также 
трансформации характера дружеских отношений. 

С появлением Интернета и созданием широкомасштабных социальных 
сетей возникла возможность заводить новых друзей. Зародилось новое со-
циальное явление — net-дружба. Исследователи net-дружбы отмечают, что 
она основывается на взаимных интересах, потребности в моральной под-
держке и необходимости быть услышанным и понятым. Однако, несмотря 
на возможность заводить новые дружеские связи в рамках социальных сетей, 
потребность в реальных дружеских отношениях у подростков не ослабела [8].

Проведенный нами в 2014 году опрос 120 подмосковных школьников 
13–15 лет подтверждает этот вывод. Подростки предпочитают реальную дружбу, 
и в реальном друге они ищут прежде всего поддержку (40 %); затем преданность 
и верность (21 %); понимание (13 %), возможность общения (10 %); совместное 
времяпрепровождение (9 %); принятие себя таким, какой ты есть (8 %), а также 
возможность научиться чему-то новому (8 %). 

Об актуальности исследований дружеских отношений пишут достаточ-
но давно. Однако исследования в этом направлении проводились в основном 
с философской, социологической, лингвистической и педагогической точек 
зрения. Современных исследований, посвященных экспериментальному 
изуче нию дружеских отношений, на наш взгляд, явно недостаточно. Дру-
жеские отношения, являясь видом межличностных отношений, опосредуют-
ся социальными установками, ценностными ориентациями, стереотипами 
и ожиданиями. Изменение ценностных ориентаций и стереотипов, культи-
вируемых обществом, не могут не влиять на характер и особенности дру-
жеских отношений. Тип дружбы, отмечал И.С. Кон, взаимо связан с типом 
общества [2]. В связи с этим целью нашего исследования явилось изучение 
взаимосвязи ценностных ориентаций современных подростков с их эмоцио-
нально-смысловыми представлениями о себе и друге. В исследовании при-
няли участие 76 мальчиков-подростков 14–15 лет. Для решения поставленной 
задачи в исследовании были использованы следующие методы и методики: 
тест Куна – Макпартленда «Кто Я?» в модификации Т.В. Румянцевой, мето-
дика «Личностный дифференциал»4,2методика изучения индивидуальных 
особенностей трансперсонального поведения Лири; ценностный опросник 
 

3 Там же.
4 Программная реализация методики — Ю.Б. Елгина.



 

40 ВЕСТНИК МГПУ ■ СЕРИя «ПЕДАГОГИКА И ПСИхОлОГИя»

С. Шварца, методы математической статистики. Обработка результатов ис-
следования была проведена на аппаратно-программном психодиагностическом 
комплексе «Мультипсихометр»5.1Математико-статистическая обработка резуль-
татов исследования проводилась с использованием программы статистического 
анализа данных STATISTIKA.

Исследование содержательных характеристик оценки собственной лич-
ности подростками по методике Куна – Макпартленда «Кто Я?» напрямую 
связано с когнитивными характеристиками собственного восприятия челове-
ком самого себя. Перед подростками стояла задача в течение 12 минут на-
писать как можно больше вариантов ответа на вопрос «Кто Я?». При анализе 
результатов исследования по данной методике нас прежде всего интересовал 
вопрос, насколько в сознании подростков представлена социальная роль «дру-
га». Социальные роли, с которыми идентифицирует себя подросток, относятся 
к «взаимозависимой самопрезентации», которая, по классификации Х. Мар-
куса, характеризует осознание подростками принадлежности к определенной 
социальной группе. Данный способ понимания себя основан на соотнесении 
знаний о какой-либо общности с принимаемыми субъектом ее нормами и цен-
ностями [7]. Результаты исследования представлены на рисунке 1.
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Рис. 1. Самопрезентация социальных ролей мальчиками-подростками

Анализ самопрезентаций подростков 14–15 лет по методике «Кто Я?» 
показал, что они осознают свою принадлежность в первую очередь к спор-
тивной, гендерной и ученической общности. Однако только 20 % мальчиков 
идентифицировали себя с ролью «друга». Это может свидетельствовать о том, 
что подростки не готовы принять нормы и ценности дружбы, а во-вторых, 
о проблемах в социализации подростков. 

Около 30 % подростков отразили в отчетах свою перспективную семей-
ную роль (будущий муж). При этом большинство подростков (60 %) отмети-
ли, что каждый из них является прежде всего человеком, что соответствует 
 

5 Проект компьютерной версии К.В. Сугуняева, программная реализация — Ю.Б. Елгина.
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экзистенциальной традиции понимания своего существования. Обращает 
на себя внимание тот факт, что только 5 % подростков идентифицируют себя 
с гражданской, национальной и религиозной общностями. У 95 % подрост-
ков данные виды идентификации не были представлены в самоотчетах. По-
лученные результаты свидетельствует о том, что гражданская, национальная 
и религиозная идентичность российских подростков в большинстве случаев 
не сформирована или находится на стадии формирования. Следовательно, 
подростки данной выборки не готовы в полной мере принять ценности, идеа-
лы, нормы того гражданского общества, в котором они живут. 

Сравнительный анализ представлений подростков о себе и личности дру-
га проводился с помощью методики «Личностный дифференциал» (ЛД), раз-
работанной на основе лексического подхода к оценке личности и отражающей 
сформировавшиеся в нашей культуре субъективные эмоционально-смысло-
вые представления о структуре личности. Методика адаптирована сотрудни-
ками Психоневрологического института им. В.М. Бехтерева. Шкалы методи-
ки «Личностный дифференциал» сформированы на основе факторного ана-
лиза репрезентативной выборки слов современного русского языка, которые 
описывают черты личности как своеобразной «модели личности», сущест-
вующей в русской культуре и развивающейся у каждого человека в резуль-
тате усвоения социального и языкового опыта. Из Толкового словаря русско-
го языка Ожегова были отобраны 120 слов, обозначающих черты личности, 
в наибольшей степени характеризующие полюса трех классических факторов 
семантического дифференциала — оценки, силы, активности. 

Результаты исследования представлений подростков о себе и друге по ме-
тодике ЛД представлены в таблице 1.

Таблица 1
Эмоционально-смысловые представления мальчиков о себе и друге 

(t крит.=1,99, при p ≤ 0,05)

Факторы 
«лД»

Представление t-критерий
эмперич.

Стандартное отклонение
я Друг я Друг

Оценка
(самооценка) 3,55 3,33 0,45 2,01 2,42

Сила
(уверенность 

в себе) 
3,45 3,38 0,15 2,04 2,41

Активность 6,00 5,23 1,42 2,57 2,31

Результаты анализа исследования по методике «Личностный дифферен-
циал» показали, что подростки имеют невысокие субъективные эмоциональ-
но-смысловые представления о своей личности. Прежде всего, это касается 
фактора «оценка», который свидетельствует об уровне самоуважения под-
ростка. Полученные результаты указывают на критическое отношение под-
ростков к самому себе, их неудовлетворенность собственным поведением, 
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уровнем достижений, особенностями личности, непринятие себя. Кроме это-
го, наблюдается невысокий уровень показателей по фактору «сила», который 
характеризует самооценку развития волевых усилий. Низкие значения этого 
фактора свидетельствуют о недостаточном уровне самоконтроля, неспособ-
ности держаться принятой линии поведения, зависимости от внешних обстоя-
тельств и оценок. Особо низкие оценки свидетельствуют об астенизации и по-
вышенной тревожности.

Таким образом, мальчики-подростки 14–15 лет довольно критично рас-
сматривают себя, считают себя непривлекательными, что приводит к сниже-
нию уверенности в себе. При этом подростки данной выборки продемонстри-
ровали достаточно высокие показатели по фактору «активность», что свиде-
тельствует об общительности, импульсивности, активности и экстраверсиро-
ванности подростков.

Сравнительный анализ представлений мальчиков о себе и личности друга 
не выявил достоверных различий по t-критерию Стьюдента по всем изучае-
мым факторам (см. табл. 1). 

Аналогичные данные были получены при сопоставлении представлений 
подростков о себе и личности друга по методике Лири (табл. 2). На первом 
этапе исследования подростки должны были охарактеризовать себя, отвечая 
на 128 вопросов методики, начиная с фразы: «Я человек, который…». На вто-
ром этапе исследования подростки должны были охарактеризовать друга 
по этим же параметрам, продолжив фразу «Мой друг — человек, который…».

Результаты анализа ответов подростков на первом этапе показывают, что 
для них характерна подозрительность, агрессивность, зависимость при низ-
ком уровне доминирования и слабо выраженной конформности.

Таблица 2
Представления подростков о себе и личности друга по методике лири 

(t крит.=1,99, при p ≤ 0,05)

Шкала Средние значения t-критерий
эмпирич.

Стандартное отклонение
я Друг я Друг

Властность 5,47 5,07 0,10 1,65 1,69
Самодостаточность 5,53 5,53 1 2,19 2,38

Агрессивность 6,57 6,87 0,29 1,89 2,16
Подозрительность 8,03 7,73 0,20 1,7 1,58

Подчиненность 6,93 6,7 0,42 1,83 1,65
Зависимость 6,47 6,77 0,33 1,73 1,59
Дружелюбие 4,9 5,17 0,5 1,98 1,97

Альтруистичность 5,7 5,73 0,9 1,59 1,75
Доминирование 3,87 3,87 1 1,48 1,36
Конформность 4,33 4,53 0,58 1,45 1,37
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Ведущим для данной выборки подростков является подозрительно-скеп-
тический тип межличностных отношений. Это может означать, что подростки 
склонны к проявлению обособленности, замкнутости, ригидности суждений 
и опережающей враждебности в высказываниях и поведении. Сотруднича-
ющий-конвенциональный тип межличностных отношений, характеризую-
щийся стремлением к групповым интересам и сотрудничеству, а также к дру-
желюбию, занимает у данной выборки подростков предпоследнее место. 
Сравнительный анализ представлений подростков о себе и личности друга 
по методике Лири статистически достоверных отличий по t-критерию Стью-
дента не выявил. Полученные результаты дают основание предположить, что 
в субъективной картине мира мальчиков-подростков 14–15 лет личность дру-
га представлена по принципу подобия на основе механизма идентификации. 

Исследование ценностных ориентаций подростков проводилось по мето-
дике, разработанной С. Шварцем. Данная методика направлена на изучение 
универсальных, общечеловеческих ценностей, которые существуют в каж-
дой культуре. В основе методики лежит теория ученого о мотивационной 
цели ценностных ориентаций и универсальности базовых человеческих цен-
ностей. Автор методики исходил из того, что основой различий между цен-
ностями является типология мотивационных целей, которые они выражают. 
В связи с этим он сгруппировал отдельные ценности по типам в соответствии 
с общностью их целей. Из трех универсальных человеческих потребностей 
(биологическая нужда, согласованность социального поведения, выживание 
и благосостояние своей группы) были выведены десять основных типов че-
ловеческой мотивации, которые и определяют направленность конкретных 
действий человека и его жизненную активность в целом. Каждому типу моти-
вации соответствует своя ведущая мотивационная цель (МЦ).

Результаты изучения ценностных ориентаций мальчиков-подростков 
по методике С. Шварца представлены в таблице 3.

Таблица 3
Результаты изучения ценностных ориентаций мальчиков-подростков

Шкала Средние значения Стандартное отклонение Место
Конформность 4,55 2,26 8

Традиции 6,73 1,92 1
Доброта 4,23 2,20 9

Универсализм 4,85 2,60 3
Самостоятельность 4,10 2,30 10

Стимуляция 4,68 1,79 5,5
Гедонизм 5,90 1,72 2

Достижения 4,70 2,04 4
Власть 4,63 2,06 7

Безопасность 4,68 2,28 5,5
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Анализ полученных результатов показал, что наибольшую ценность 
для подростков исследуемой выборки составляют традиции. Мотивационной 
целью в этом случае являются уважение и поддержание обычаев, принятие 
и признание идей, существующих в культуре и религии. Традиционное по-
ведение становится знаком солидарности группы, изъявлением уникаль ности 
ее картины мира. Однако подростки испытывают противоречие между важ-
ными для них ценностями, так как второе место по значимости занимает та-
кая ценность, как гедонизм. Мотивационной целью при этом являются удо-
вольствие и чувственное наслаждение жизнью. В основе гедонизма лежит 
необхо димость удовлетворения биологических потребностей и испытывае-
мое при этом удовольствие.

Третье место занимает такая ценность, как универсализм, в мотивацион-
ной основе которой лежат терпимость, потребность в красоте, справедливо-
сти и гармонии. Наименее значимыми в иерархии ценностей подростков ста-
ли конформность, доброта и самостоятельность.

Следует отметить, что доброта и конформность традиционно считаются 
отличительными чертами русского народа. Известный философ Н.О. Лос-
ский, анализируя русский национальный характер, писал о том, что к числу 
особенно ценных свойств русского народа принадлежит чуткое восприятие 
чужих душевных состояний и доброта. Он отмечал, что иностранные иссле-
дователи, характеризуя русских, говорили: «Русский переживает мир, исходя 
не из Я и не из Ты, а из Мы [3: с. 257]. Объясняя особенности этого качества 
в русском национальном характере, философ писал: «…доброта русского че-
ловека свободна от сентиментальности, т. е. от наслаждения своим чувством, 
и от фарисеизма: она есть непосредственное приятие чужого бытия в свою 
душу и защита его, как самого себя» [3: с. 291].

В процессе анализа ценностно-смысловой сферы современных российских 
подростков была выявлена очевидная оппозиция между ценностью автономии 
собственных взглядов, действий и ценностью сохранения русских традиций. 
Оппози ция выявляется и по направленности ценностей, таких как индивидуа-
листические, направленные на достижение личного успеха, и коллективистские, 
ориентированные на благополучие группы. Эти оппозиции могут приводить 
к конфликту ценностей. От доминирования определенного типа ценностей зави-
сит тот путь, по которому будет проходить процесс самоидентификации подрост-
ков в будущем. Если будет доминировать индивидуалистическая направленность 
личности, то самоидентификация будет осуществляться на основе личностных 
атрибуций, а не посредством отожествления себя с группой. В случае коллективи-
стической направленности личности самоидентификация осуществляется на ос-
нове идентификации со значимой группой [4: с. 250].

Таким образом, на современном этапе развития российского общества 
и на возрастном этапе развития мальчиков-подростков 14–15 лет эти две груп-
пы ценностей (индивидуалистические и коллективистские) представлены 
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в равной мере. При этом обе группы ценностей значимы для них и находятся 
в оппозиции по отношению друг к другу. От того, как в дальнейшем будет 
проходить процесс воспитания и образования подростков, будет зависеть, 
по какому пути пойдет процесс самоидентификации подростков и как будет 
проходить кризис идентичности. 

С целью выявления взаимосвязи ценностных ориентаций с эмоционально-
смысловыми представлениями подростков о себе и личности друга был про-
веден корреляционный анализ Пирсона. Его результаты позволили выявить 
значимые корреляционные связи между изучаемыми показателями. Так, обоб-
щенные факторы, представленные в методике «Личностный дифференциал», 
характеризующие эмоционально-смысловые представления подростков о себе, 
имеют положительную взаимосвязь с представлениями подростков о личности 
друга. Чем выше оценивает себя подросток, чем он более привлекателен в соб-
ственных глазах, тем выше он оценивает личность друга. Фактор «Оценка», ха-
рактеризующий самооценку подростков, положительно взаимосвязан с «Оцен-
кой» личности друга (r = 0,43; p ≤ 0,05). Чем более уверен в себе подросток, тем 
выше он оценивает уверенность друга (r = 0,46; p ≤ 0,05). 

Корреляционный анализ позволил выявить ценностные ориентации, кото-
рые имеют положительные взаимосвязи с представлениями подростков о себе 
и личности друга (табл. 4.). Самооценка подростков (по методике ЛД) поло-
жительно взаимосвязана с такой ценностью, как доброта (r = 0,51, p ≤ 0,05). 
Чем более подросток уверен в себе, тем более выражены такие ценности, как 
самостоятельность и стимуляции (r = 0,37; r = 0,39, при p ≤ 0,05).

Таблица 4
Корреляционная взаимосвязь представлений о себе и личности друга 

с ценностными ориентациями подростков

Представления о себе Представления о друге
Факторы

лФ
R

Пирсона
Ценностные
ориентации

Факторы 
лФ

R
Пирсона

Ценностные 
ориентации

Оценка
(самооценка) 0,51 Доброта Оценка

(самооценка)

0,49
0,44
0,32
0,36

Доброта
Универсализм

Гедонизм
Достижения

Сила
(уверенность 

в себе)

0,39
0,37

Стимуляция
Самостоя-
тельность

Сила
(уверенность 

в себе)
0,34 Самостоя-

тельность

Активность 0,44
0,41

Достижения
Гедонизм Активность 0,39 Достижения

Активность подростков положительно взаимосвязана с такими ценностя-
ми, как достижения и гедонизм (r =0,44; r = 0,41, при p ≤ 0,05). Анализ корре-
ляционных связей между ценностными ориентациями подростков и их пред-
ставлениями о друге позволили выявить общие и специфические взаимосвязи. 
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Так, в оценке друга и оценке собственной личности подростка общими ценно-
стями являются доброта, самостоятельность, достижения и гедонизм. При этом 
самый высокий коэффициент корреляции выявлен с такой ценностной ори-
ентацией, как доброта (r = 0,51). Однако следует отметить, что в выявленной 
иерархии ценностей подростков это качество занимает предпоследнее, девятое, 
место. Оценка личности друга взаимосвязана с бо́льшим числом ценностей, 
чем собственная оценка, что может свидетельствовать о предъявлении бóльших 
требований к личности друга, чем к самому себе.

Таким образом, проведенное исследование позволило сделать следующие 
выводы:

1. Большинство подростков 14–15 лет, участвующих в эксперименталь-
ном исследовании, не готовы принять ценности и нормы дружбы. 

2. Эмоционально-смысловые представления о себе и личности друга по-
ложительно взаимосвязаны. Чем ниже подросток оценивает себя, тем ниже 
его оценка друга. Подростков характеризует высокий уровень агрессивности, 
подозрительности, зависимости и подчиненности. Они не готовы к сотрудни-
честву, для них характерен подозрительно-скептический тип межличностных 
отношений. Наивысшую ценность для мальчиков подростков имеют такие 
ценности, как традиции и гедонизм. Эти ценности находятся в оппозиции, 
что провоцирует внутренний ценностно-личностный конфликт.

3. Общими ценностями, взаимосвязанными с самооценкой собственной лич-
ности и оценкой личности друга, являются доброта и самостоятельность. Однако 
эти ценности занимают самые последние места в иерархии ценностей подростков.
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T.V. Korneeva 

Interconnection of Value Orientations with Emotional 
and Semantic Representations of Teenagers about themselves and a Friend

The article is devoted to the research of psychological features, value orientations, 
emotional and semantic perceptions of 14–15 years old teenage boys about themselves 
and their friend’s personality. The following methods were used during the research: 
Schwartz’ value questionnaire, “Personal differential” methods, Liri’s method of studying 
the individual characteristics of transpersonal behaviour. The positive interrelation of value 
orientations of teenagers with their perceptions about themselves and friend’s personality 
was revealed.

Keywords: teenager; friend; friendship; values; perceptions; identity.
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С.л. Белых, 
Г.В. Швецова

Семантика телесности в речи и рисунках 
детей, занимающихся в цирковой студии

Увлечение цирковым искусством, являясь, по сути, ранней профессионализацией 
и оказывая сильное мотивационное воздействие, определяет социокультурное развитие 
детей и формирует их картину мира, в которой особое положение приобретает пережива-
ние своего тела. Чувство телесности ребенка становится более позитивным и детальным, 
в нем проявляются предполагаемые требования к будущей профессиональной деятель-
ности, находя убедительное отражение в семантике его рисунков и речи.

Ключевые слова: семантика; телесность; образ мира; цирковое искусство; ком-
муникативный посыл.

Педагогу дополнительного образования бывает сложно найти правиль-
ные основания для построения своей деятельности, так как в этой 
системе нет жестких требований и однозначных ориентиров. В по-

мощь педагогу необходимо найти какие-то маркеры, свидетельствующие о харак-
тере изменений в развитии обучаемых. Реализация данной цели применительно 
к цирковой студии требует выделения ключевых аспектов развития воспитанни-
ков и их детализации: определения необходимых признаков-критериев и опера-
ционализации на эмпирическом уровне, в семантике речи и деятельности.

Детализация аспектов, характеризующих 
развитие воспитанников цирковой студии

1. Цирковая педагогика, в отличие от педагогики многих других видов ис-
кусства, не может ограничиться задачами ознакомления с культурой профес-
сии, общего эстетического воспитания и развития воображения. Любые, даже 
камерные, номера требуют для своей постановки большого мастерства; в от-
личие от многих других видов дополнительного образования в цирковой сту-
дии невозможно заниматься вполсилы, поэтому ее выпускники впоследствии 
очень часто выбирают профессию, связанную с цирком, т. е., по сути, это про-
фессиональное образование. Благодаря профессиональной глубине и слож-
ности занятий к цирковому сознанию применимы понятия «мир профессии» 
и «профессиональное видение мира», те утверждения, которые характеризуют 
образ профессии в их структуре образа мира. Семантика «мира профессии» [4] 
формируется во взаимодействии со специфическим объектом труда, она мо-
жет изменяться как в направлении формирования коннотативных значений, 
так и в целом в направлении обогащения словаря определенным тезаурусом, 
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актуализации деталей и объектов, имеющих семантическую связь с референт-
ным видом деятельности и соответствующим образом жизни. Занятия в цир-
ковой студии требуют глубокого погружения в профессиональную семантику, 
знакомства с системой критериев высоких уровней достижения в цирковом ис-
кусстве. Интенсивность и длительность занятий, их содержание, увлеченность 
и успешность ребенка будут определять яркость и акценты смыслов в профес-
сиональной картине мира.

2. Профессиональное видение мира определяется и тем местом, которое 
эта профессия занимает в культуре, особенно в так называемых творческих 
профессиях. Исторически отношение к телу менялось практически на проти-
воположное и в соответствии с ним менялось отношение к тем видам чело-
веческой деятельности, в которых тело играет важную роль. Менялось и от-
ношение к цирковому искусству: сейчас мы наблюдаем увеличение интереса 
к нему, повышение его социального статуса и престижа. Если еще 20–30 лет 
назад цирк считался развлечением для «простых людей», то в последнее де-
сятилетие различные фестивали циркового искусства привлекают внимание 
представителей художественной элиты и людей, имеющих высокий статус 
в обществе. Поэтому для нашего исследования важно признание высокой ху-
дожественной и социокультурной ценности творчества цирковых артистов. 
В профессиональной семантике цирковых должно присутствовать эстети-
ческое отношение к действительности (качество, лежащее в основе любых 
способностей к художественному творчеству [7]), ключевой характеристикой 
которого в нашем случае будет отношение к телу как эстетическому объекту. 
Пафос красоты, ловкости, силы человеческого тела пронизывает все жанры 
циркового искусства, включая те, которые, казалось бы, не связаны напрямую 
с пластикой и гимнастикой — дрессура, фокусы, клоунада и др., т. е. тело ис-
полнителя в цирке всегда является мощным средством выразительности.

3. В контексте феноменологического подхода «…искусство может рассматри-
ваться как один из виртуальных миров психологической реальности, оформлен-
ный и осмысленный в согласии с культурными нормами общества и способный 
актуализировать смыслы в сознании субъекта, владеющего этими нормами. <…> 
Через коммуникативные практики искусство раскрывает сущностные грани Дру-
гого, расширяет смысловые горизонты рефлексивного поля опыта субъекта и кон-
струирует новую модель личной идентичности» [13: с. 83, 87]. 

Цирковой артист как автор художественного номера обязан прогнозировать 
реакцию публики, поэтому должен осознанно планировать все аспекты комму-
никативного посыла циркового выступления, исходя из понимания ценности тех 
социокультурных групп, для которых оно реализуется. Например, М.М. Абдул-
лаева, изучая картину мира модельеров, вышла на противоречие между их оцен-
ками работы с художественным образом и работы с потребителями, клиентами, 
заказчиками. Она выявила оппозицию оценок «творческий – копи рующий», от-
разившуюся в семантике оценок испытуемых, и попыталась проинтерпретиро-
вать механизм разрешения этого противоречия людьми творческих профессий 
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как «растворение» в образе клиента [1]. Можно ожидать, что семантика сло-
варя любого творческого человека будет отражать противоречивость его ком-
муникативного посыла публике, требуя создания сложной композиции из соб-
ственной ценностной установки и рефлексивной оценки ожиданий будущего 
потребителя произведения [1]. Это приводит к необходимости создавать соот-
ветствующие средства, инструменты, которые меняют систему отношений 
артиста с окружающим миром (социумом, культурой), а измененная система 
отношений вновь влияет на личность творца, меняя его идентичность. В цир-
ковом искусстве такое взаимовлияние происходит как через поведенческие 
особенности, так и через внешний облик, который может опираться на ис-
пользование атрибутов, артефактов (в том числе костюма) и в любом случае 
опирается на использование собственного тела.

В наше время одним из условий, определяющих профессиональную, со-
циальную и даже личностную успешность не только циркового артиста или 
спортсмена, но вообще любого человека является тело. М. Мерло-Понти счи-
тал, что тело является нашим выражением в мире, видимой формой наших на-
мерений [8]. Образ здорового и красивого тела для современного человека — 
важный компонент социальных представлений о его месте в обществе [15], 
поэтому подготовка циркового выступления требует от ребенка умения де-
монстрировать соответствующий коммуникативный посыл.

4. Образ тела начинает формироваться на самых ранних этапах возрастно-
го развития, влияя на другие, более поздние, личностные структуры. Образ тела 
тесно связан и с интеллектом, и с самоотношением [2]. Содержание телесных 
ощущений, представлений и их субъективная оценка формируются на основе 
опыта, зависят от характера деятельности, в которой этот опыт приобре тается, 
и от полученной обратной связи, он включает в себя эмоционально-ценностное 
отношение к собственному телу в целом и к его отдельным частям, обуслов-
ленное позитивным или негативным его переживанием [10]. Телесность как 
переживание человеком своего физического Я формируется под воздей ствием 
мотивации, установок, системы смыслов [6]. Телесный опыт интегрируется 
в субъективную картину жизненного пути личности [5], сущест венно влияя 
на формирование идентичности человека и давая значительные возможности 
управления этой идентичностью при условии высокой собственной актив-
ности [11]. При этом различные занятия, улучшающие физические характери-
стики тела и дающие положительный эмоциональный отклик окружающих, 
гармонизируют образ тела, влияя через него на общее самоотношение и кар-
тину мира. Существует зависимость между успешностью самореализации че-
ловека и его оценкой собственного тела [14]. На характер образа тела влияет 
специфика вида профессиональной деятель ности. Если профессиональная 
деятель ность связана с телом, то она определяет детализацию или целостность, 
а также значимость его отдельных частей, а если не связана, то человеку важнее 
демонстрировать в своем внешнем облике принадлежность к неким социаль-
ным ролям [15]. Совершенствование собственного тела способствует принятию 
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своей личности: поднимает уровень самооценки, повышает уверенность в себе 
и степень самодостаточности [12].

Таким образом, мы можем выделить четыре взаимосвязанных аспекта, 
которые характеризуют развитие воспитанников цирковой студии: глубокое 
профессиональное погружение, специфика художественно-эстетического со-
держания циркового искусства, особенности его коммуникативного посыла, 
приоритет телесности. Эти аспекты определили основную гипотезу: занятия 
детей в цирковой студии не только увеличивают значимость темы цирка в их 
жизни, но в целом преобразуют знания ребенка о мире, отношение к себе 
и другим в этом мире и содержательно меняют его вхождение в социокуль-
турное пространство общества. Изменения в первую очередь касаются теле-
сности: интенсивности и качества переживаний собственного тела, их места 
в картине мира ребенка, их художественно-эстетической природы.

Мы полагаем, что все эти изменения должны отразиться в семантике речи 
и в семантике рисунков детей [9], занимающихся в цирковой студии, поэтому 
в соот ветствии с основной гипотезой мы выдвинули два эмпирических по-
ложения:

1. Семантика рисунков и речи детей, занимающихся цирковым искус-
ством, по сравнению с теми, кто увлекается другими хобби, отличается боль-
шей дифференцированностью обозначений, связанных с чувством пропор-
ции, пластикой, эстетикой, координацией, большей проработанностью и ди-
намикой позы, акцентом на физиологических характеристиках тела, а также 
спецификой отношения к здоровью и телесности.

2. Семантика рисунков и речи детей, занимающихся цирковым искус-
ством, гораздо чаще включает обозначения партнерства и учета позиции 
«другого», а также свидетельствует о меньшей социальной дистанции.

Эмпирическое исследование
В качестве испытуемых нами были выбраны дети от 8 до 19 лет, зани-

мающиеся в детском образовательном оздоровительном профильном центре 
«Грация». Экспериментальная группа (20 чел.) — цирковая студия «Дебют», 
группа сравнения (15 чел.) — дети двух студий: «Основы художественного 
творчества» и эстрадно-вокального объединения «Ассорти».

Для исследования выдвинутой гипотезы мы выбрали несколько проек-
тивных методик, так как они позволяют выявить особенности картины мира 
ребенка и дают результат, наиболее близкий к реальному положению дел. 
Методики эмпирического исследования: модификация методики «Незакон-
ченные предложения» и рисуночная проекция (рисунок «Я»: «Я»-реальное, 
«Я»-зеркальное, «Я»-идеальное; рисунок «Я с друзьями»; рисунок «Цирк»).

Анализ проблемы и детализация выделенных аспектов (глубокое 
профессиональное погружение, специфика художественно-эстетического 
содер жания циркового искусства, особенности его коммуникативного посы-
ла, приори тет телесности) позволили выявить актуальные характеристики 
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развития воспитанников цирковой студии, на основе которых во «встреч-
ной» процедуре формулировались конкретные признаки, необходимые для об-
работки проективных методик. «Встречная» процедура строилась по типу фе-
номенологического анализа: авторы исследования выступали в качестве экс-
пертов оценки рисунков и текста, выделяя в них те слова или элементы рисунка, 
которые несли нагрузку влияющих факторов. Все выделенные частные призна-
ки категоризировались и в итоге были составлены списки основных критериев 
оценки. Список признаков для оценки рисуночных методик есть на диаграмме, 
изображенной на риcунке 2, каждый признак оценивался количественно (по ин-
тенсивности проявления от 1 до 3 баллов). Для методики «Незаконченные 
предложения» полный список признаков есть на диаграмме, представленной 
на рисунке 1, обработка ответов аналогична традиционному — подсчитыва-
лось количество слов, которые несли содержание этого признака.

Анализ результатов
Вербальная семантика

Результаты контент-анализа методики «Незаконченные предложения»: 
цирковые и нецирковые очень часто употребляли слова, отражающие друже-
ские чувства: упоминание своих друзей, слова, связанные с общением, вы-
ражающие отношение друг к другу. Все они вошли в категорию «отношение 
друг к другу» (рис. 1).

Менее всего на вербальном уровне проявились характеристики координа-
ции, оценки мимики, одежды и обуви, интонации (меньшее количество слов, 
имеющих соответствующую коннотацию). А в невербальной семантике, на-
оборот, признаки координации, оценки выражения лица и самооценки, а так-
же пропорциональность проявились ярче всего. 

Семантика образа «Я» в рисунках
Интересно сравнить одни и те же характеристики в рисунках «Я»-реального, 

«Я»-зеркального и «Я»-идеального у детей, занимающихся в цирковой сту-
дии (рис. 2). Сильнее всего заметна разница «Я»-идеального по сравнению 
с «Я»-реальным по следующим характеристикам: пластичность, настроение, 
оценка внешних данных, оценка позы, жестов и походки, динамика, пропор-
циональность тела. Чуть меньше разница по характеристикам доминантности 
(«Я»-идеальное больше). Если сравнить, как видят себя дети в настоящем (рису-
нок «Я»-реальное) и желаемом будущем («Я»-идеальное), а также их понимание 
социальной оценки («Я»-зеркальное), можно заметить, что у цирковых особенно-
сти образа «Я» довольно тесно связаны с оценкой себя как профессионалов, они 
критично оценивают себя в настоящем и хотят в будущем улучшений, а нецир-
ковые оценивают себя довольно высоко в настоящем и гораздо ниже в будущем. 
При этом и тем и другим детям кажется, что окружающие оценивают их выше, 
чем они того заслуживают (рефлексия социальной оценки), хотя это расхождение 
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Рис. 1. Количество оцениваемых признаков 
по методике «Незаконченные предложения» в общей выборке

Рис. 2. Сравнение семантики «Я»-реального, «Я»-зеркального и «Я»-идеального 
у детей, занимающихся в цирковой студии
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у тех и других происходит по разным параметрам. Таким образом, в мечтах цир-
ковые ребята более пластичны, более доминантны (судя по всему, занимают более 
статусное место или/и получают от окружающих больше внимания), они надеют-
ся, что будут эффектнее выглядеть. 

У цирковых «Я»-идеальное меньше, чем «Я»-реальное на значимом уров-
не по следующим показателям: красота (эстетичность), здоровье, информация 
(количество разнообразных признаков), оценка выражения лица. Преобладание 
«Я»-реального по всем этим показателям кажется странным, так как они очень 
важны для будущей профессии цирковых, однако, возможно, каждый из цирко-
вых в идеальном образе делал акцент на тех параметрах, которые более актуаль-
ны в предпочитаемом виде циркового искусства, а кроме того, отсутствие каких-
то качеств в «Я»-идеальном может свидетельствовать о том, что они на момент 
диагностики воспринимались как само собой разумеющееся и не предполагали 
усилий для того, чтобы иметь их в будущем. Проще говоря, дети недостаточно 
хорошо представляют свое будущее или слишком сосредоточены на настоящем.

У цирковых «Я»-зеркальное более выражено, чем «Я»-реальное и «Я»-идеаль-
ное по показателям оценки позы, жестов и походки, внешних данных, эстетич-
ности и настроения (по настроению разница выражена ярче всего). Так, детям, 
которые занимаются в цирковой студии, кажется, что их оценивают выше, чем это 
есть в реальности, по внешним данным и по настроению. Последнее свидетельст-
вует скорее о внутреннем ощущении непонимания (окружающие не могут понять 
настроение респондента), которое, возможно, обусловлено яркостью костюмов, 
эффектностью выступлений и движений, за которыми люди не «прочитывают» 
глубинные личностные качества. 

У нецирковых картина совершенно иная (рис. 3). Наиболее заметная разни-
ца между «Я»-реальным и «Я»-идеальным («Я»-идеальное меньше) проявилась 
у них в мечте о том, какими эти ребята хотели бы быть в будущем. В рисунке 
«Я»-идеального гораздо менее интенсивно проявились признаки, свидетельст-
вующие об актуальности красоты (эстетичности), здоровья, меньше детализи-
ровано выражение лица, меньше признаков доминантности, пластичности, коор-
динации, настроения и динамики. Особенно удивляет очень слабое проявление 
в образе своего желаемого будущего признаков красоты и здоровья. Обратная 
ситуация с проявлением в рисунке «Я» идеального таких качеств, как пропор-
циональность тела, оценка внешних данных, а также позы, жестов, походки. Та-
ким образом, нецирковые дети в будущем мечтают стать еще более привлекатель-
ными внешне.

Интересно, что «Я»-зеркальное (то, как, по мнению респондента, его 
оценивают окружающие) по уровню самооценки и по количеству признаков 
креативности у нецирковых выше, чем «Я»-реальное и «Я»-идеальное. Им 
кажется, что окружающие завышают такие их качества, как самооценка, про-
порциональность, креативность, и занижают остальные. Те качества, которые 
реально имеются, окружающие, как кажется детям, фактически не замечают, 
«списывая» достоинства на самооценку.
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Сравнение полученных результатов в двух выборках 
(по U-критерию Манна-Уитни) 

Сравнение показывает (табл. 1), что цирковые имеют более высокие по-
казатели по таким проявлениям вербальной семантики, как период занятий, 
пластичность, красота (эстетичность), здоровье, настроение, пропорциональ-
ность, информация (количество разнообразных деталей), отношение друг 
к другу и выражение лица. По всем показателям, актуальным для циркового 
искусства, они демонстрируют статистически более значимый уровень.

Таблица 1
Достоверные различия в вербальной семантике 
между группой цирковых и группой сравнения

Признаки
Цирковые, 

средний 
балл

Группа 
сравнения, 

средний 
балл

U 
Mann – 
Whitney

ρ
Уровень 
значи-
мости

Период занятий 5,05 2,53 30,5 5E-05 ***
Пластичность 1 0 67,5 8E-04 ***
Красота (эстетичность) 2,3 0,47 44 3E-04 ***
Здоровье 1,6 0 30 1E-05 ***

Рис. 3. Сравнение семантики «Я»-реального, «Я»-зеркального и «Я»-идеального 
у детей, не занимающихся в цирковой студии
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Признаки
Цирковые, 

средний 
балл

Группа 
сравнения, 

средний 
балл

U 
Mann – 
Whitney

ρ
Уровень 
значи-
мости

Настроение 2,05 0,93 89 0,036 *
Пропорциональность тела 0,85 0 90 0,006 **
Информация 1,5 0,6 72,5 0,006 **
Отношение друг к другу 11 6,47 32 8E-05 ***
Оценка выражения лица 0,85 0 67,5 8E-04 ***

Условные обозначения: 5 % уровень значимости — *; 1 %-й уровень значимости — **; более 
высокий уровень значимости — ***.

В невербальной семантике различия обнаружились по большинству выяв-
лен ных показателей (табл. 2), причем все — в пользу цирковых. Особенно 
впечатляют различия между группами по рисунку «Я с друзьями». В этих ри-
сунках цирковые и их друзья более авторитетны и доминантны (это качест во 
оценивалось по размеру фигуры друзей), они более пропорциональны, у них 
более явно выражено настроение, красота и пластичность, они ощущают себя 
более здоровыми. А также рисунки цирковых более детально проработаны, 
в них чаще и ярче проявились особенности позы, жестов, походки и выраже-
ния лица как свои, так и друзей.

Таблица 2
Достоверные различия в невербальной семантике 

между группой цирковых и группой сравнения

Признаки
Цирковые 

средний 
балл

Группа 
сравнения 

средний 
балл

U Mann – 
Whitney ρ

Уровень 
значи-
мости

Ри
су

но
к

«Я
»-

ре
ал

ьн
ог

о Пластичность 1,5 0,6 93,5 0,043 *
Координация 2,55 1,8 87 0,019 *
Креативность 2,85 0,87 37,5 2E-05 ***
Самооценка 2,5 1,67 74 0,006 **

Ри
су

но
к

 «
Я»

-з
ер

ка
ль

но
го

Пластичность 1,75 0,47 60,5 0,002 **
Координация 2,5 0,67 44 1E-04 ***
Красота 
(эстетичность) 2,05 0,8 54,5 0,001 ***

Здоровье 1,9 0,73 72 0,006 **
Настроение 2,25 1,07 72 0,006 **
Оценка внешних 
данных 1,8 0,93 86,5 0,029 *
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Признаки
Цирковые 

средний 
балл

Группа 
сравнения 

средний 
балл

U Mann – 
Whitney ρ

Уровень 
значи-
мости

Оценка позы, 
жестов и походки 1,2 0,4 93,5 0,029 *

Доминантность 
своя 2,35 1,07 74,5 0,007 **

Креативность 2,95 1,2 21,5 9E-07 ***

Ри
су

но
к

«Я
»-

ид
еа

ль
но

го

Пластичность 2 0,4 45,5 3E-04 ***
Координация 2,5 1,53 79 0,008 **
Доминантность 
своя 2,45 1,4 88,5 0,026 *

Креативность 2,95 1 32,5 5E-06 ***
Самооценка 2,5 1,6 63 0,002 **

Ри
су

но
к

 «
Я 

с д
ру

зь
ям

и»

Пластичность 2,2 0,53 30 4E-05 ***
Красота 
(эстетичность) 1,5 0,47 69 0,004 **

Здоровье 2,05 0,33 28,5 2E-05 ***
Настроение 1,45 0,47 61,5 0,002 **
Пропорциональ-
ность тела 1,5 0,27 44,5 2E-04 ***

Оценка выражения 
своего лица 1,5 0,53 73 0,007 **

Оценка внешних 
данных друзей 1,5 0,53 74 0,007 **

Оценка выражения 
лица друзей 1,4 0,53 83,5 0,019 *

Оценка 
свои позы 
жестов и походки

1,05 0,27 85,5 0,016 *

Оценка позы, 
жестов и походки 
друзей

1,15 0,67 94 0,046 *

Доминантность 
своя 2,35 0,8 40,5 1E-04 ***

Доминантность 
друзей 1,7 0 22,5 4E-06 ***

Оценка динамики 1,3 0,53 86 0,021 *

Условные обозначения: 5 % уровень значимости — *; 1 % уровень значимости — **; более 
высокий уровень значимости — ***.
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В настоящем («Я»-реальное) цирковые имеют более высокую самооценку, 
они считают себя более креативными, более пластичными и координированными.

В своем социальном зеркале («Я»-зеркальное) цирковые более креатив-
ны, более доминантны, пластичны, красивы. Они думают, что окружающие 
высоко оценивают их координацию и здоровье, что люди обращают внимание 
на их позу, жесты, походку и какие-то внешние данные. У нецирковых по по-
воду оценки их окружающими другое мнение.

В мечтах о будущем («Я»-идеальное) цирковые продемонстрировали желание 
иметь очень высокий (по сравнению с нецирковыми) уровень само оценки, креа-
тивности, доминантности, координированности и пластич ности.

Если говорить обобщенно, то в целом дети, занимающиеся в цирковой студии, 
имеют значительное преимущество по таким социально важным параметрам, как 
увлеченность выбранным видом деятельности (количество упоминаний), пла-
стичность, красота, здоровье, пропорциональность, информация, отношение друг 
к другу, оценка выражения лица, креативность, самооценка, координация, оценка 
внешних данных, жестов и походки друзей, а также доминантность (см. табл. 1–2). 
По ряду параметров различия проявились на уровне тенденций.

Факторный анализ
Факторный анализ (методом главных компонент) позволил обнаружить ка-

чественные различия между группами. Так, когнитивная сложность оказалась 
намного выше в группе цирковых (19 факторов против 14 у нецирковых). Если 
в общей выборке первый, самый значимый фактор (процент объясняемой диспер-
сии — 21,6) объединил всё, что так или иначе связано с креатив ностью, а в кон-
трольной выборке в первый фактор вошли всевозможные оценки внешности вку-
пе с информацией (детальная проработка «Я»-зеркального) и упоминание свое-
го увлечения (процент объясняемой дисперсии — 23,1), то в выборке цирковых 
в первом факторе, который включает в себя самые актуальные аспекты (процент 
объясняемой дисперсии — 17,4), объединились красота и пластичность вместе 
с доминантностью (для цирковых красота и пластичность связаны с необходи-
мостью быть настойчивыми в достижении своей цели). Видимо, это объясняется 
необходимостью использовать красоту и пластичность для того, чтобы быть луч-
шими в профессии. Упоминание своего увлечения не вошло у «цирковых» в число 
первых факторов, но мы думаем, что в категорию увлечений (при интерпретации 
рисунков) мы включили слишком много разных по значению смыслов (недоста-
точно продумали признаки интерпретации), поэтому она не проявилась как еди-
ная смысловая основа этого вида проявившихся качеств.

Семантика рисунка на тему «Цирк»
Дополнительно к сравнению группы детей, занимающихся в цирковой студии, 

и контрольной группы мы провели в группе цирковых рисунок на тему «Цирк». 
Эти дети не обучались специально рисованию, но тем не менее их рисунки обла-
дают хорошей выразительностью и определенной эстетической ценностью.
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Рис. 4. Пластичность, декоративность тел, напряженность поз и жестов

   

  

Рис. 5. Организация пространства в рисунках

Анализ рисунков показал, что они, независимо от возраста рисующего, 
характеризуются хорошей пространственной организацией (рис. 5). Очень 
важно, что на этих рисунках изображения тел отличаются большой пластич-
ностью и декоративностью (при том, что общая декоративность рисунков 
невысока), а также высокой напряженностью поз и жестов, которую точнее 
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назвать «подтянутость» и «осанка» (см. рис. 4). Во многих рисунках присут-
ствует атмосфера праздника, парада-алле. Примерно в половине рисунков по-
казано взаимодействие партнеров.

В целом проведенное исследование позволило получить результаты, ха-
рактеризующие сформированность и дифференцированность представлений 
ребенка о мире, на который ребенок смотрит сквозь призму своего увлече-
ния. Мы подтвердили гипотезу о том, что такое увлечение, как цирковое ис-
кусство, являясь, по сути, ранней профессионализацией и оказывая сильное 
мотивационное воздействие, влияет на социокультурное развитие ребенка, 
на его картину мира, находя убедительное отражение в семантике его рисун-
ков и речи. Ключевыми параметрами этой семантики становятся характери-
стики телесности, причем эти особенности телесности переживаются цирко-
выми детьми более позитивно, более детально и лежат в основе их образа 
профессионального будущего.
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S.L. Belykh, 
G.V. Shvetsova 

Semantics of Corporeality in Speech 
and Drawings of Children Occupied in Circus Studio

Interest for circus art being in fact early professionalization and exerting a strong mo-
tivational impact, determines social and cultural development of children and forms their 
worldview, where experience of one’s own body becomes especially important. Sense 
of corporeality of a child becomes more positive and detailed, it reveals anticipated require-
ments for future professional activity, finding convincing reflection in semantics of child’s 
pictures and speech.

Keywords: semantics; corporeality; worldview; circus art; communicative message.



Ю.И. Малахова

Состав и структура умений 
совместной творческой деятельности 
у младших школьников: 
историко-теоретический аспект

В статье выделены понятия «совместная творческая деятельность», «умения 
совместной творческой деятельности». Представлена система умений совместной 
творческой деятельности у младших школьников на макро- и микроуровнях на осно-
ве трех видов взаимодействия: предметно-направленного, субъектно-направленного 
и организационно-направленного.

Ключевые слова: совместная деятельность; совместная творческая деятельность; 
умения совместной творческой деятельности.

Интерес к совместной творческой деятельности вызван сегодня 
усложнением человеческого труда, возникновением глобальных 
проблем, решение которых требует междисциплинарного подхо-

да, необходимостью реализации масштабных проектов, цели которых могут 
быть достигнуты лишь путем объединения усилий отдельных индивидов. 
В этих условиях наряду с индивидуальным мастерством всё бо́льшее значе-
ние приобретает совместно-творческий тип совместной деятельности. Вос-
требованной оказывается способность специалиста работать в команде, легко 
переключаться из режима исполнительской деятельности в режим групповой 
рефлексии и творчества [3: с. 7]. Такие изменения характера трудовой деятель-
ности человека требуют соответствующих реформ в системе образования. 
На наш взгляд, обучение совместной творческой деятельности, формирова-
ние умений ее осуществления возможно уже в младшем школьном возрасте, 
в котором ребенок приобщается к общественной жизни в социально значимой 
деятельности. Об этом свидетельствует ряд показателей личностного разви-
тия младших школьников в процессе обучения:

• формирование мотивации достижения как позитивной основы для со-
циальной адаптации, которая определяет личностную активность ребенка;

теория и Практика 
обучеНия и восПитаНия
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• ориентация на группу сверстников становится доминирующей в приобре-
тении социального опыта; 

• становление способности к произвольной регуляции поведения и само-
регуляции, которые выступают механизмами организации взаимодействия 
и взаимо отношений учащихся; 

• развитие способности к адекватной самооценке, от которой также за-
висят взаимоотношения ребенка с окружающими, критичность и требова-
тельность к себе.

Однако проблема формирования умений совместной творческой деятель-
ности у младших школьников разработана недостаточно. Анализ инновацион-
ной системы в этой сфере осуществлялся на основе метода знаковой ретро-
спекции [13]. Структурная формула инновационного потока с объективатором 
«умения совместной творческой деятельности» приведена на рисунке 1.

Рис. 1. Структурная формула инновационного потока 
с объективатором «умения совместной творческой деятельности»



те о р и я и П ра к т и к а о бу ч е Н и я и в о с П и та Н и я 65

В процессе выполнения исследований были решены следующие задачи:
• разработана модель и педагогические условия воспитания культуры учеб-

ного сотрудничества младших школьников в многонациональных классах [1];
• разработана методика формирования умений творческого взаимодей-

ствия у учащихся детской школы искусств в музыкально-театральной дея-
тельности, включающая обеспечение жизнедеятельности коллектива, фор-
мирование и развитие умений творческого взаимодействия, осуществление 
самостоятельных творческих проектов [2];

• разработана методика формирования умений коллективной деятель-
ности и методические условия для ее реализации. Предложенная методика 
предполагает включение в процесс постоянно усложняющихся форм органи-
зации коллективной деятельности, использование репродуктивных и частич-
но-поисковых методов, методов стимулирования интереса к учению (учебная 
дискуссия), ролевых игр [12];

• разработаны модель и педагогические условия организации продуктив-
ной коллективно-творческой деятельности учащихся в учреждениях дополни-
тельного образования [7];

• разработана методика формирования умений и навыков кооперативных 
действий у детей, при помощи специального обучения — тренинга — прояв-
ляется возможность формирования умственных и практических кооперации, 
в упражнениях приобретенные умения и навыки кооперации переносятся 
на новые виды совместной трудовой и творческой деятельности, повышают 
уровень социализации детской личности [14].

Анализ научных исследований показал использование в описании феноме-
на совместной творческой деятельности таких категорий, как культура учебного 
сотруд ничества, социальное взаимодействие, творческое взаимодействие, кол-
лективно-творческая деятельность, сотворчество. В большинстве работ наблю-
далось фиксирование умений как целостного явления с выделением критериев 
их сформированности. Таким образом, возникает проблема определения состава 
и структуры умений совместной творческой деятельности младших школьников, 
что в свою очередь требует раскрытия понятий «совместная творческая деятель-
ность» и «умения совместной творческой деятельности».

«С философской точки зрения творчество — деятельность человека, со-
зидающая новые объекты и качества, схемы поведения и общения, новые об-
разы и знания» [11: с. 900]. В контексте нашего исследования представляет 
интерес диалогическая природа творчества. Так, И.В. Мананников рассматри-
вает творчество как продукт коммуникативной деятельности личности, кото-
рому присущ момент новизны [6]. Для исследования творчества в младшем 
школьном возрасте особенно актуален тезис о том, что личность твор чески 
активна только в диалогическом отношении к Другому. Также бытийная трак-
товка творчества позволяет считать взаимодействие субъекта и окружаю-
щей его действительности источником творчества личности. В этом случае 
на субъекты взаимодействия качественно влияют и они сами, и возникающая 
совместная система взаимодействия.
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Творчество в психологических исследованиях изучается главным образом 
в нескольких аспектах: результативном — определение по конечному продук-
ту или результату; процессуальном — определяется степенью алгоритмизации 
психологического процесса создания нового; а также личностном — как со-
вокупность свойств личности, обеспечивающих ее включенность в этот про-
цесс. Педагогическое толкование творчества связано с исследованием твор-
ческой деятельности субъектов образования (педагог и учащиеся), которая 
в процессе обучения связана с решением познавательных задач. В ка честве 
родового понятия в определении творчества исследователи исполь зуют дея-
тельность либо ее форму. 

Таким образом, творчество можно определить как познавательную, сози-
дательную, поисковую деятельность по созданию субъективно или объектив-
но нового продукта (материального или духовного), отличающегося уровня-
ми новизны, оригинальности, личностной или общественно-социальной зна-
чимости. Основными признаками творчества являются его деятельностный 
характер, диалогичность, продуктивность, универсальность и связанность 
с познанием окружающей действительности.

Феномен «совместная деятельность» так же, как и феномен «творчество», 
является объектом междисциплинарных исследований [5]. В социальной пси-
хологии совместная деятельность определяется как «организованная система 
активности взаимодействующих индивидов, направленная на целесообразное 
производство (воспроизводство) объектов материальной и духовной культу-
ры» [10: с. 385]. К основным признакам совместной деятельности относятся 
единая цель и обшая мотивация; функциональное разделение деятельности 
на связанные составляющие и распределение их между участниками; объеди-
нение индивидуальных деятельностей и согласованное их выполнение; управ-
ление (в том числе самоуправление); общий конечный результат; единое прост-
ранство и одновременность выполнения индивиуальных деятельностей. 

Важное значение при анализе совместной деятельности имеет категория 
взаимодействия. В одних случаях совместная деятельность представляет со-
бой единство двух сторон: совместные воздействия на общий предмет труда, 
а также воздействие участников друг на друга (А.Л. Журавлёв), в других ме-
ханизм субъектного взаимодействия в общении играет организующую роль 
в совместной деятельности (Б.Ф. Ломов), или в любой совместной деятель-
ности акцентируется два аспекта: собственно предметная деятельность и со-
вокупность процессов, устанавливающих различные связи и зависимости 
между людьми в процессе деятельности и общения (Б.Д. Парыгин). Во всех 
случаях взаимодействие может рассматриваться как минимальная единица 
для анализа совместной деятельности.

Продолжая раскрывать понятие «совместная деятельность», необходимо 
указать, что определены формы организации совместной деятельности (в фор-
мулировке Л.И. Уманского), отражающие характер взаимодействия участников 
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совместной деятельности: совместно-индивидуальная, совместно-после до-
ватель ная и совместно-взаимодействующая. Совместно-взаимодействующая 
форма сов мест ной деятельности является самой сложной в организации и пред-
полагает согласование действий участников на всех этапах совместной работы. 
На наш взгляд, именно такая форма работы является наиболее творческой 
по своей сущности, поэтому, говоря о совместной творческой деятельности 
в организационном отношении, будем подразумевать совместно-взаимодей-
ствующую деятельность. Это положение подтверждается исследованиями 
А.И. Савенкова [8].

Проведенный анализ феноменов творчества и совместной деятельности дал 
нам основание рассматривать совместную творческую деятельность (СТД) млад-
ших школьников как полиморфную развивающуюся систему взаимо действий 
субъектов образования в процессе решения познавательной задачи, направлен-
ных на достижение социально значимого продукта. СТД младших школьников 
обладает полнотой признаков совместной деятельности. Творческий характер 
ее осуществления задается процессом (решение задачи) и формой организации 
(совмест но-взаимодействующая).

Свойство полиморфности СТД младших школьников говорит о многона-
правленности способов ее осуществления. СТД, как и совместная деятельность, 
имеет место, когда она направлена на изменение общего предмета деятельности. 
В процессе СТД младших школьников происходит также изменение характери-
стик ее субъектов и организационных характеристик группы. Для более конкрет-
ного описания наших представлений мы использовали исследования совместной 
деятельности А.Л. Журавлёва, в которых взаимодействие между людьми в тру-
довом коллективе дифференцируется на несколько видов: предметно-направ-
ленное, субъектно-направленное и организационно-направленное [4: с. 99]. Все 
три вида взаимодействия имеют место и в СТД. Эти термины емко отражают те 
основные процессы, которые происходят во время осуществления СТД и от ко-
торых зависит ее продуктивность. На наш взгляд, этот подход позволит полнее 
рассмотреть СТД как педагогическую категорию, сконцентрировав внимание 
как на индивидах, ее осуществляющих, так и на самом процессе взаимодействия 
между ними. Дополнительными источниками для раскрытия содержания видов 
взаимодействий в СТД младших школьников стали исследования А.К. Белоусо-
вой, А.И. Савенкова, В.А. Терёхина, Д.В. Ушакова, Г.М. Андреевой, А.В. Растян-
никова, С.Ю. Степанова, В.Я. Ляудис. 

Таким образом, совместная творческая деятельность младших школьни-
ков включает осуществление трех видов взаимодействия:

1) предметно-направленные взаимодействия;
2) субъектно-направленные взаимодействия;
3) организационно-направленные взаимодействия.
Содержание предметно-направленных взаимодействий определяется пред-

метом того вида творческой деятельности, который осуществляется в группе 



 

68 ВЕСТНИК МГПУ ■ СЕРИя «ПЕДАГОГИКА И ПСИхОлОГИя»

младших школьников, и процессом ее осуществления. Как нами отмечено выше, 
творчество, имея деятельностный характер, может быть представлено как дея-
тельность по решению познавательной задачи: возникновение проблемы, по-
становка и анализ условий задачи, поиск способа решения, реализация способа 
решения, проверка решения, исследование задачи. Следует отметить, что пред-
метно-направленные взаимодействия составляют главную доминанту в СТД 
младших школьников, формируя смысловое пространство, обеспечивая целе-
полагание и средства воздействия на предмет. В связи с этим особое значение 
приобре тает коммуникация между младшими школьниками, обмен информа-
цией между ними для выработки «общего смысла».

Субъектно-направленные взаимодействия обеспечиваются процессами 
межличностной перцепции, эмоциональной регуляции и связаны с мотиво-
образованием в СТД младших школьников. На основе процесса восприятия 
друг друга партнерами по СТД устанавливается взаимопонимание в груп-
пе, которое можно трактовать не только как понимание мотивов, установок 
партера по взаимодействию, но и их принятие, разделение, что способствует 
совместному принятию решений в СТД младших школьников. Субъектно-
направленные взаимодействия подразумевают своего рода социальную ком-
петентность младших школьников. Так, А.И. Савенков выделяет следующие 
критерии для ее описания: 

1. «Когнитивные: социальные знания, социальная память, социальная 
интуиция, социальное прогнозирование. 

2. Эмоциональные: социальная выразительность, сопереживание, спо-
собность к саморегуляции. 

3. Поведенческие: социальное восприятие, социальное взаимодействие, 
социальная адаптация» [9: с. 100]. 

Считаем, что выделенные критерии обладают полнотой для описания дея-
тельности младших школьников по осуществлению субъектно-направленных 
взаимодействий.

Под организационно-направленными взаимодействиями мы понимаем 
обмен действиями между младшими школьниками, направленными на реали-
зацию таких процессуальных компонентов СТД, как распределение функций 
между участниками, объединение (совмещение), согласование (координация), 
управление (регулирование). Этим обеспечивается возникновение совмест-
ных групповых действий. Организационно-направленные взаимодействия 
также связаны со средствами воздействия на предмет СТД, как и предметно-
направленные, т. е. оба вида взаимодействий подразумевают выработку стра-
тегий деятельности.

Понимание совместной творческой деятельности младших школьников как 
системы активности взаимодействующих индивидов, которая может сущест-
вовать как готовность к совместному действию, обусловливает обращение 
к педагогической категории «умения совместной творческой деятельности». 
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Для определения сущностных характеристик умений совместной творческой 
деятельности у младших школьников был проведен анализ понятия «умение» 
в психолого-педагогической литературе.

В концепции общего строения деятельности А.Н. Леонтьев определяет 
умение как процесс, последовательность действий, входящих в состав спе-
циальной деятельности. Кроме того, умение определяется как сложно-устой-
чивое образование, сплав системы знаний и навыков; психическое свойство 
личности, ставшее внутренней возможностью наиболее успешного выполне-
ния деятельности. Ряд ученых также акцентирует внимание на связи с лично-
стью и определяет умение как способность человека выполнять какую-либо 
деятельность или действия на основе ранее полученного опыта (К.К. Плато-
нов), синтетическое свойство личности, влияющее на качественное овладе-
ние определенным видом деятельности (Е.А. Милерян), готовность личности 
к установленным действиям или операциям (А.В. Усова, А.А. Бобров).

Таким образом, понятие «умение» используется в разных по смыслу зна-
чениях, дополняющих друг друга и характеризующих разные уровни развития 
умений — от знаний в действии до психического свойства личности. Поэтому 
связь умений с деятельностью является одной из сущностных характеристик 
умений совместной творческой деятельности младших школьников.

Другой сущностной характеристикой умений совместной творческой 
деятельности выступает осознанное выполнение совместного творческого 
действия. Так, по мнение Е.Н. Бойко, в понятии «умение» с функциональной 
точки зрения содержится важнейшее осознанное приспособление действия 
к требованиям изменяющейся ситуации. В.А. Кулько, Т.Д. Цехмистрова отме-
чают, что действия, совершающиеся с помощью умений, неавтоматизированы 
и поэтому всегда осознаваемы. К.К. Платонов в контексте формирования уме-
ний также говорит об осознанности, однако, в отличие от предыдущих иссле-
дователей, эта характеристика сохраняется на всех пяти этапах формирования 
умения — от первоначального умения до мастерства.

С осознанностью выполняемых действий тесно связан такой существен-
ный признак умений совместной творческой деятельности младших школь-
ников, как обобщенность. Понятие «обобщенное умение» было введено 
А.В. Усовой, которая определила его как категорию умений, гибких по своим 
свойствам, легко переносимых в новые обстоятельства, нацеленных на раз-
витие интеллектуальных способностей учащихся. Л.М. Фридман трактует 
общеучебные умения как умения, которые становятся операциями для выпол-
нения действий, используемых во многих предметах и в повседневной жизни. 
В исследованиях Б.Ф. Ломова говорится, что умение проявляется при реше-
нии новых задач и включает в себя момент творчества.

На основании вышеизложенного, под умениями совместной творческой дея-
тельности будем понимать готовность субъекта к осуществлению им способов 
совместной творческой деятельности, которые характеризуются осознанностью, 
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обобщенностью, возможностью их широкого переноса на другие виды совмест-
ной творческой деятельности.

Обобщение взглядов на определение понятия «совместная творческая 
дея тельность», выделение видов взаимодействий в СТД послужили источни-
ком разработки и теоретического обоснования системы умений совместной 
творческой деятельности младших школьников на макро- и микроуровнях. 

В соответствии с видами взаимодействий в совместной творческой дея-
тельности младших школьников выделим умения на макроуровне: предмет-
но-направленные, субъектно-направленные и организационно-направленные, 
а также метаумение осуществления целостной СТД. 

Система умений совместной творческой деятельности у младших школь-
ников на макро- и микроуровнях представлена в схеме.

Система умений совместной творческой деятельности младших школьников
МАКРОУРОВЕНь 

Метаумение в осуществлении целостной совместной творческой деятельности
Предметно- 

направленные умения
Субъектно- 

направленные умения
Организационно-

направленные умения

МИКРОУРОВЕНь
• определение и 
принятие цели;
• постановка вопросов;
• постановка и 
выявление проблемы;
• постановка и анализ 
условий задачи;
• поиск способа 
решения;
• обоснование решения;
• реализация способа 
решения; 
• проверка решения;
• исследование задачи.

• формулирование 
планов собственных 
действий;
• понимание 
существования 
различных мнений; 
• эмоциональная 
выразительность; 
• сопереживание 
Другому;
• разделение состояния 
Другого;
• слушание собеседника;
• регулирование 
собственных эмоций и 
настроения.

• определение плана 
совместных действий;
• выполнение различных 
социальных ролей;
• оказание взаимной 
помощи;
• соблюдение плана 
совместных действий;
• следование внешним 
организационным 
и управляющим 
воздействиям;
• осуществление 
взаимного контроля.

Владение предметно-направленными умениями совместной творческой 
деятельности предполагает активность младшего школьника в отношении за-
дачи. Эта активность может проявляться как в отношении непосредственно 
задачи (определение противоречия, гипотезы, путей решения, осуществле-
ние интеллектуальной рефлексии и пр.), так и быть направлена на партнера 
(побуждение к размышлению).

К проявлениям субъектно-направленных умений относится самоопре-
деление субъекта в ситуации неопределенности, которое приводит к более 
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адекватной активной позиции субъекта в процессе совместной творческой дея-
тельности (например, в лидерстве, при принятии группового решения); добро-
желательное отношение как к познавательной деятельности, так и ко взаимо-
действию со сверстниками. Субъектно-направленные умения проявляются в про-
цессах взаимопонимания, взаимоотношений, общения с партнерами, что способ-
ствует эффективной коммуникации, кооперации действий участников совмест-
ной творческой деятельности.

В совместной творческой деятельности организационно-направленные 
умения предполагают активность младших школьников, направленную на из-
менение организационных характеристик СТД, проявляются и обеспечивают 
их успешность в таких групповых процессах, как распределение функций 
между участниками, объединение, согласование, управление, оценивание 
групповых результатов, функционирование в едином пространстве и времени.

Намеченный в данной статье подход к совместной творческой деятель-
ности призван решить проблему формирования умений в совместной твор-
ческой деятельности младших школьников. Изучение сущностных характе-
ристик понятия «умение» и особенностей структуры совместной творческой 
деятельности позволило определить понятие «умения совместной творческой 
деятельности». Новизной предлагаемого нами подхода является рассмотре-
ние умений совместной творческой деятельности у младших школьников на 
основании трех видов взаимодействия, проявляющихся в СТД — предмет-
но-направленное, субъектно-направленное, организационно-направленное — 
и выделение соответствующих групп умений. На наш взгляд, изложенные 
теоретические положения могут явиться основой для дальнейшего изучения 
совместной творческой деятельности младших школьников и могут быть 
использованы для разработки методики формирования умений совместной 
творческой деятельности у младших школьников.
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Yu.I. Malakhova

Composition and Structure of Abilities of Joint Creative Activity 
at Younger School Students: Historical and Theoretical Aspect

In the article the concepts “joint creative activity”, “abilities of joint creative activ-
ity” are highlighted. The author presents the system of abilities of joint creative activity 
at younger school students on macro- and microlevels on the basis of three types of interac-
tion: object-directed, subject-directed and organizationally directed.

Keywords: joint activity; joint creative activity; abilities of joint creative activity.
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А.В. Калинченко

Опыт организации и проведения 
фестиваля «Математика для малышей»

В статье приводится описание фестиваля по математике для учащихся на-
чальной школы. Дается анализ выполнения школьниками заданий фестиваля, 
умения работать индивидуально и в малых группах. Приводятся примеры логи-
ческих и нестандартных задач, заданий, требующих устных вычислений, знаний 
по геометрии.

Ключевые слова: познавательная деятельность младших школьников; фестиваль 
математики; выполнение арифметических действий; устный счет; решение задач; 
выполнение заданий по геометрии; компьютерная грамотность.

Современное общество требует от педагогов найти формы и методы 
работы с подрастающим поколением, направленные на воспита-
ние активной, творческой личности, способной к самосознанию 

и самосовершенствованию. Задача эта непростая, над ее решением трудились 
многие отечественные и зарубежные педагоги и психологи. Был даже постав-
лен вопрос о самой возможности такого воспитания. Поиск ответов в совре-
менной философии обнаруживает, что становление личности происходит 
в процессе познания ею окружающего мира и его интерпретации. Человек, 
совершая целенаправленные предметные действия по изучению нового, учи-
тывает не только свое восприятие предметов, но и накопленные обществом 
знания о них, и не только их естественные свойства и отношения, но также их 
социальное значение и общественные формы отношения к ним [2]. 

Эти положения стали теоретической основой для развития личностно ориен-
тированной педагогики, которая предполагает создание условий для формирова-
ния личности в ходе усвоения культурного опыта, наполнение учебно-познава-
тельной деятельности школьников личностными смыслами [1; 4]. 

Стимулировать активность и самостоятельность познавательной деятельно-
сти можно при использовании различных организационных форм. Для обеспече-
ния интенсивности деятельности учащихся и на фазе мотивации, и на фазе ори-
ентировки, и на фазе исполнения, и на фазе контроля нами была выбрана форма 
фестиваля.

Фестиваль проходил как путешествие команд младших школьников 
по станциям. Атмосфера такого мероприятия в здании университета мотиви-
ровала участников максимально активизировать свои способности. В отличие 
от олимпиады, где нужно показать личностные достижения в обучении, здесь 
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требовалось проявить не только свой интеллектуальный уровень, но и нрав-
ственные качества, такие как взаимовыручка, отказ от индивидуального успе-
ха в пользу командного. Условие выполнить задание командой (а на неко-
торых станциях в малой группе или в паре) ставило перед необходимостью 
установить межличностное взаимодействие, ведь только в этом случае можно 
было рассчитывать на успех команды и на индивидуальный успех. 

По итогам конкурса определялась и лучшая команда, и наиболее успеш-
ный участник. Организация деятельности детей в ходе фестиваля была на-
столько разнообразна, что это позволило создать условия для проявления 
и формирования личностных, познавательных, регуляторных, коммуникатив-
ных универсальных учебных действий.

Младшие школьники объединялись в команды по 10–15 человек сразу 
по прибытии на фестиваль. Команду могли составлять одноклассники, если 
приезжали сразу вместе, или учащиеся разных школ, но обязательно одного 
года обучения. У нас получилось 5 команд четвероклассников, но мы готовы 
были принять и учащихся первого, второго и третьего классов (содержание 
материала по математике было подготовлено для разных возрастных групп).

Участникам выдавался маршрутный лист, на котором выставлялись при-
зовые очки, набранные за правильное выполнение заданий. 

Каждую команду встречали 3–4 студента Института психологии и педаго-
гики образования, готовящихся стать учителями начальной школы. Они пред-
лагали выбрать название и эмблему команды, придумывали девиз. Студенты 
сопровождали свою команду по всему маршруту фестиваля, их задачей, поми-
мо наблюдения за деятельностью школьников, фиксации достижений коман-
ды и каждого ее члена, была стимуляция выполнения заданий похвалой, нала-
живание совместной деятельности участников, их эмоциональная поддержка. 
Школьники в течение короткого временного отрезка (на каждую станцию отво-
дилось 20 минут) могли находиться и в ситуации успеха, и в ситуации неуспеха, 
и требовалось волевое усилие для самообладания. Будущие учителя применяли 
свои знания в области психологии и решали проблемные ситуации. 

Была спланирована и реализована работа 5 станций («Решение задач», 
«Привет, компьютер», «Геометрия», «Веселый счет», «Информатика»), каж-
дая из которых имела свои дидактические задачи. Для каждой отбиралось 
содержание математического учебного материала, разрабатывались способы 
организации деятельности участников. 

Опишем каждую станцию. На станции «Решение задач» требовалось проявить 
творческую активность и самостоятельность. Учащимся предлагалось решить 
нестандартные задачи, на которые, как известно, нет прямого ответа, нет общих 
подходов к решению, а необходимо использовать эвристические приемы, уметь 
строить вспомогательные модели. Определить план решения нестандартной за-
дачи могут не все младшие школьники, а только те, кто обладает продуктивной 
деятельностью. В связи с этим участники фестиваля, приходившие на станцию, 
делились на малые группы (3–4 человека) и объединяли свои усилия по поиску 
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решения, обсуждали условие, составляли схему, доказывали друг другу правиль-
ность своего мнения. Здесь было необходимо действовать сообща, проявлять ком-
муникационные навыки. Поскольку фестиваль не преследовал идею контроля 
знаний и умений учащихся, то призовое очко получал каждый член малой группы, 
даже если правильный ответ находил кто-то один. 

Ведущие станции подготовили 3 комплекта задач разного уровня слож-
ности. Все задачи были пронумерованы, что позволяло быстро взять нужный 
ключ решения и проверить правильность ответа команды.

Первый комплект включал наиболее простые задачи, с наглядностью, на-
правляющей поиск решения. Например: 

• Вместо точки нарисуй недостающую фигуру, сохранив порядок; 
• В трехэтажном доме жили три щенка: бульдог, такса и пудель. Щенки 

с первого и второго этажей не были таксами. Бульдог не жил на первом этаже. 
Определите место проживания каждого щенка?

• У квадратного стола отпилили один угол. Сколько теперь углов у стола?
Во втором комплекте были задачи, решение которых становилось очевид-

ным после правильного составления вспомогательной схемы. Например:
• Бревно длиной 10 м распилили на 5 равных частей. Сколько распилов 

сделали?
• Вдоль береговой дорожки через одинаковое расстояние вкопаны стол-

бы. Старт дан у первого столба. Через 12 минут бегун был у четвертого стол-
ба. Через сколько минут от начала старта бегун будет у седьмого столба, если 
он бежит с одинаковой скоростью.

Третий комплект содержал наиболее сложные задачи, требующие творче-
ского подхода при построении плана решения [5]. Например:

• Для нумерации страниц книг понадобилось 688 цифр. Сколько страниц 
в книге, если нумерация в ней начинается с третьей страницы?

• В лесной школе сова рассаживала своих учеников-зверей за парты. Если 
она сажала за парту по 2 ученика, то четверо зверят оставались без места, 
если по трое — одна парта оставалась пустой. Сколько учеников и сколько 
парт было в лесной школе?

• Одного крестьянина спросили, сколько у него денег. Он ответил: «Мой 
брат втрое богаче меня, отец втрое богаче брата, дед втрое богаче отца, а у всех 
нас ровно 100 000 рублей. Узнайте, сколько у меня денег?»

Каждая команда сначала выбирала задачу из любого комплекта, что позво-
ляло сделать вывод об уровне притязаний участников группы. 

Если задачу первого комплекта решали быстро, без особых усилий, то 
сложность следующей задачи повышалась: ведущий станции давал выбирать 
карточку с задачей из второго комплекта, после ее успешного решения задача 
предлагалась из третьего комплекта. Если задача не решалась, то можно было 
взять другую из того же комплекта или более простую.

Такой подход к выбору задач уравнивал шансы участников фестиваля, что 
положительно влияло на желание принимать участие в сложной умственной 
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работе. Каждый должен был проявить себя, постараться выполнить задание 
на пределе своих возможностей, поверить в свои силы, понять, что он может 
справиться с заданием. Это создавало условия для развития стойкой положи-
тельной мотивации к поиску решения задачи. 

Однако не все участники обладали сформированной продуктивной дея-
тельностью. Сопровождающие команду наблюдали за участниками и фикси-
ровали в своих протоколах, кто из четвероклассников умеет решать нестан-
дартные задачи, и вели подсчет количества правильно решенных задач. 

Оказалось, что из 50 участников только одна девочка смогла решить за 20 ми-
нут 7 нестандартных задач из третьего комплекта. Каждый пятый ученик (лидер 
в своей мини-группе) решал 2–3 нестандартные задачи из второго комплекта, ред-
ко задачу третьего комплекта. Другие члены мини-группы чаще всего наблюдали 
за своим лидером, пытались высказать свои предположения по ходу решения, 
чем иногда сбивали с правильно построенного рассуждения. Однако они приоб-
ретали опыт решения нестандартных задач, учились у своих сверстников, а лидер 
группы учился отстаивать свою точку зрения, выстраивать линию доказательств, 
регулировать свои действия речевыми высказываниями.

В некоторых мини-группах лидера не было, и участники долго находи-
лись в состоянии поиска решения, добиваясь успеха только при решении за-
дач первого комплекта. 

Это подтверждает предположение о том, что деятельность учащихся в на-
чальной школе носит преимущественно репродуктивный характер. Несмотря 
на то, что они получают значительный объем учебных знаний, им трудно их 
использовать в нестандартной ситуации, требующей глубокого анализа, гиб-
кости мыслительных процессов [3].

Станция «Привет, компьютер» находилась в компьютерном классе. Хотя дети 
привыкли пользоваться компьютером в школе и дома, эта станция вызывала вос-
хищение. Можно сказать, что компьютерный класс университета школьникам 
понравился. Это стимулировало их к активному выполнению заданий. 

Однако содержание станции не было связано с компьютерной грамот ностью. 
Нужно было выполнить арифметические действия, используя устные приемы вы-
числений. Всего было предложено 10 заданий по 8 арифметических примеров. 

Задания подавались в программе Smart Notebook. На интерактивном табло 
высвечивался пример, и школьнику за фиксированное время (на табло пробе-
гала дорожка в течение 1 минуты) нужно было нажать цифры и таким образом 
записать результат вычислений. Программа сама определяла правильность 
и предлагала следующий пример данного задания. После каждого задания 
высвечивалась набранная сумма баллов. Поощрительные очки на маршрут-
ном листе получали участники, набравшие наибольшее количество баллов. 

Дети рассаживались за компьютеры парами, кто-то мог сидеть один. Рабо-
та в парах оказалась удачной формой организации деятельности на этой стан-
ции. Обычно получалось так, что один занимался вычислениями, а другой 
быстро нажимал необходимые цифры. Ведущими станциями было отмечено, 
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что наиболее удачливыми парами оказывались мальчик с девочкой. Каждый 
из них по-разному подходил к процессу вычислений, и кто-нибудь из них все-
таки успевал дать правильный ответ. Это интересное наблюдение может стать 
предметом более серьезного исследования. 

Приведем примеры заданий. 
• Запиши цифрами: 52 десятка; 12 сотен 7 единиц; и др.;
• Запиши пропущенное число: …, 200, 3000, 40 000; 2, 4, 8, 16, 32, …; и др.;
• Найди значение выражения: 600 – 130; 747 – 140; 457 + 103 и др.;
• Каким по счету будет действие деление: _–_× (_+_) + :_–_ и др.;
• Найди значение выражения: 75 : 15; 120 × 3 и др.;
• Сколько цифр в частном: 252 : 7; 2712 : 4 и др.;
• Вычисли: 49 : (64 – 57) × 0; 5 × 9 – 15 × 3 и др.;
• Вставь пропущенные числа, чтобы получились верные равенства: 

7 × 5 × 9 = 7 × …; 8 × 6 × 4 = 8 × … и др.;
• Запиши, сколько сантиметров в 3 дм 5 см; 1 м 43 см и др.;
• Найди значение х: 740 + х = 250 и др. 
Наблюдение за участниками фестиваля дало возможность сделать за-

метки о ходе их рассуждений при выполнении заданий. Оказалось, что наи-
большие трудности вызвали устные вычисления. Многие учащиеся брали 
черновик и от шестисот отнимали сто тридцать «в столбик». Некоторые пред-
ставляли в уме запись примера «в столбик». Это занимало много времени, 
и они уступали в количестве набранных баллов за успешное выполнение тем 
детям, которые знали, что, решая устно, нужно представить второй компонент 
действия в виде суммы разрядных слагаемых и выполнить сначала действие 
с единицами высшего разряда, а потом с единицами низшего разряда. Вычис-
ления выглядят так: 600 – 130 = 600 – 100 – 30. 

На станции «Геометрия» школьники рассаживались за парты, как в школе 
на уроке. Задания выполнялись самостоятельно каждым участником, и была 
возможность продемонстрировать свои личные успехи в обучении. Ведущие 
станции с помощью интерактивной доски демонстрировали задания, кто-то 
из участников выходил и показывал решение. 

Использование интерактивных технологий позволяло вызвать у школь-
ников интерес к процессу выполнения задания. Так, например, нужно было 
измерить и сравнить периметр прямоугольника и квадрата, а потом их площа-
ди. Измерения проводились на интерактивной доске с помощью виртуальной 
линейки, и все участники стремились поработать с такой линейкой, даже если 
они не помнили, как нужно находить периметр и площадь. 

Найти нужный по форме «осколок» разбившегося зеркала также было 
интересно. Школьники выходили к доске и проверяли свои предположения, 
приложив «осколок» к зеркалу. 

Предлагались задания, правильность выполнения которых можно было 
определить средствами программы Smart Notebook. Например, нужно было 
определить количество треугольников (рис. 1–3), ответ расположить рядом 
с рисунком, после нажать кнопку «Проверить».
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Рис. 1 Рис. 2 Рис. 3

Включалось окно, в котором нужно было систематизировать предметы 
по форме (шар, конус, куб, пирамида, призма), причем предметы, ошибочно 
отнесенные не к заданной форме, «выбрасывались» в сторону, и нужно было 
повторить попытку и найти верное решение. 

Предлагались задания со спичками, из которых нужно было сделать фигу-
ры или изменить форму, убрав заданное количество спичек.

Использование интерактивной доски для выполнения заданий по геометрии 
дает возможность показать трехмерное пространство, рассмотреть фигуры в раз-
личных положениях, выполнить необходимые измерения и пост роения, что рас-
ширяет пространственные представления школьников, развивает воображение. 

Станция «Веселый счет» была игровая, все задания носили развлекательный 
характер. Участники распределялись на две малые группы и переходили от одного 
стола с дидактической игрой к другому. Всего предлагалось три игры. Математи-
ческие действия сводились к поиску заданных чисел, определения правильного 
расположения предметов в пространстве и к подсчету баллов. Однако воспита-
тельное значения работы этой станции было велико. Здесь требовалось проявить 
такие нравственные качества, как взаимовыручка, доброта, отзывчивость и др. 

Для детей, пришедших в Институт педагогики и психологии, участие в меро-
приятии было ярким приключением, в ходе которого они смогли поиграть в на-
стольно-печатные дидактические игры, заняться решением примеров и задач.

Для пришедших родителей и педагогов это была уникальная возможность 
познакомиться с играми и новыми методическими подходами, способами ор-
ганизации работы с детьми.

В ходе проведения фестиваля выявлялись математически одаренные до-
школьники и младшие школьники, проходил обмен педагогическим опытом 
между педагогами и сотрудниками института.

Особенно большой вклад в работу фестиваля внесли сотрудники кафедры 
Математики и информатики дошкольного и начального образования и студен-
ты старших курсов, которые помогали при регистрации участников и работа-
ли с детьми на протяжении всего мероприятия.

Таким образом, фестиваль «Математика для малышей» прошедший в рам-
ках проведения Всероссийского фестиваля науки и IX Фестиваля науки, — это 
успешно проведенное мероприятие, позволившее участникам обсудить вопро-
сы современности и наметить планы на дальнейшее развитие математики в об-
разовательных учреждениях.
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Experiment of the Organization 
and Holding a Festival “Mathematics for children”

The article describes the Festival mathematics for elementary school students. 
The analysis of the performance of primary school pupils assignments festival, the ability 
to work individually and in small groups. Examples of logical and non-standard tasks, tasks 
that require mental calculations, knowledge of geometry.

Keywords: cognitive activity of primary school students; the festival of mathematics; 
arithmetic; solving arithmetic problems; job geometry; computer literacy.
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Из истории 
родительских организаций России 
конца XIX – начала XX в.

В статье рассказывается о становлении отечественных родительских организа-
ций в конце XIX – начале ХХ в.

Ключевые слова: семья; средняя школа; родительские комитеты; П.Ф. Каптерев.

В конце XIX в. начался новый этап формирования гражданско-
го общества в России. Как писал известный педагог и литератор 
В.Я. Стоюнин, «оно не успело еще сложиться, но тем не менее 

оно понемногу складывается, и даже начинает сказываться в исключительные 
моменты нашей жизни: разве дыхание его не чувствовалось при открытии 
в Моск ве памятника Пушкину или на похоронах Тургенева? Нет, там участво-
вала уже не публика, а общество» [19: с. 83].

Одним из признаков активизации общественной активности стало появ-
ление общественно-педагогических организаций, в том числе объединений 
нового поколения российских родителей.

Новые семьи тянулись к серьезным психолого-педагогическим исследова-
ниям, стремясь узнать, как правильно развивать и воспитывать собственных 
детей. Д.Д. Семенов, рассуждая о признаках интеллигентной семьи, отмечал 
заботливое внимание таких родителей к воспитанию собственных детей: «Те-
перь не редкость встретить семьи даже небогатых людей, которые отводят 
для детей лучшую комнату, которые увозят детей на лето в деревню, которые 
жертвуют последние крохи, чтобы дать им лучше умственное и нравственное 
воспитание» [18: с. 26–27].

Известный военный педагог, директор Педагогического музея генерал 
В.П. Коховский и преподаватель математики П.А. Литвинский считали, что 
родителей и воспитателей следует просвещать в вопросах психологии, педа-
гогики и гигиены. Их усилиями в январе 1884 г. и была создана новая науч-
но-консультационная общественная организация — Родительский кружок. 

история Педагогического 
и Психологического образоваНия
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К деятельности кружка его инициаторы привлекли врача А.С. Вирениуса, пе-
дагога П.Ф. Каптерева. Последний выступил на страницах журнала «Воспи-
тание и обучение» с информацией о возникшем научном обществе и призы-
вом к родителям, которые «желают одновременно и учиться, и учить, желают 
знать, как нужно воспитывать детей, как нужно наблюдать их». Особо педагог 
обращался к матерям: «Матери!.. Вы ближе всех стоите к детям, вы постоянно 
с ними… Наблюдайте же, изучайте же и тем исполняйте свои материнские 
обязанности. А чтобы дело было выполнено возможно лучше, делитесь свои-
ми замечаниями с другими, обсуждайте сообща свои наблюдения» [11: с. 1]. 
В той же публикации П.Ф. Каптерев, ставший первым председателем кружка, 
наметил его первоначальные цели. Они состояли в сборе и обобщении сведе-
ний об этапах физического и психического развития детей. Полученные мате-
риалы, по мнению ученого, могли бы послужить «серьезным подспорьем как 
в деле практического воспитания детей, так и в установке положений детской 
психологии» [11: с. 7].

На этот призыв отозвались не только родители из всех интеллигентных 
слоев петербургского общества, но и педагоги, врачи, детские писатели и пи-
сательницы, интересующиеся вопросами воспитания. Кружок стал расти 
и развиваться.

При поддержке Коховского Родительский кружок приобрел официальный 
статус, став с 1890 г. одним из отделов Педагогического музея военно-учеб-
ных заведений в Петербурге. 

Независимо от общих собраний Родительский кружок учреждал особые 
комиссии по разработке отдельных вопросов, требующих предварительного, 
всестороннего, специального изучения.

На заседании 4 ноября 1895 г. М. Виноградова выступила с докладом 
«О влиянии школы на семью». Она противопоставляла современные ей учеб-
ные заведения конца XIX в. школе эпохи реформ 1860-х гг., когда школьный 
учитель «хотел покорить мир, читал, изучал, спорил, применял». Школьник 
того периода после домашних «нравоучений, розог и пинков» попадал в шко-
лу, «построенную на гуманности и толковом обучении». Но семья и школа 
изменились: «родители всевозможными средствами понукают, школа же за-
дает уроки и ставит баллы». Принципиально изменились идеалы обучения: 
«баллы стали всё: цель и средство учения». Ученики и родители стали смо-
треть на школу как на «печальную необходимость». Средняя школа стала не-
мыслимой без фигуры репетитора: «сами учителя без стеснения отсылают 
ребенка к его репетитору, отучили учеников внимательно слушать и работать 
в школе. В школе сидят так, только для декорации, для формальности; настоя-
щее учение идет после школы». Но далеко не все российские семьи 1890-х гг. 
безмолвно соглашались с таким положением дел. М. Виноградова в своем вы-
ступлении выражала мнение тех интеллигентных родителей, которые «отлич-
но сознают свою миссию и всеми зависящими от них средствами стараются 
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побороть физические и душевные недуги своих детей». Новое поколение 
родителей искренне стремилось, чтобы ребенок в школе «приобрел способ-
ность, навык, учиться сам, без посторонней помощи», считало, что и роди-
тельский голос «уместен в школе» [5: с. 22–29]. 

Будучи председателем кружка, П.Ф. Каптерев подробно высказался по затро-
нутому докладчицей вопросу. Он подчеркнул историческую динамику развития 
отношений семьи и школы: «Возникшая в качестве помощницы семьи школа 
с течением времени подчиняется разного рода регламентациям и становится за-
тем государственной школой» [6: с. 29]. Кроме того, анализируя доклад М. Вино-
градовой, П.Ф. Каптерев выделил несколько вопросов для дальнейшего обсуж-
дения этой проблемы: ограничивается ли влияние школы одним только ребенком 
или отражается на всей семье; отражается ли школьная среда, новые знакомства 
и интересы на взаимоотношениях ребенка с родителями, «сохраняется ли тесная 
дружба или является некоторое охлаждение к домашним интересам»; как отра-
жаются интенсивные школьные занятия на физическом и психическом состоя-
нии ученика, оказывает ли современная школа позитивное влияние на развитие 
личности учащегося или ребенок приносит из школы только запас книжных зна-
ний. После оживленной дискуссии собравшимися было решено создать комис-
сию «для разработки вопроса о влиянии школы на здоровье и умственное и нрав-
ственное развитие детей в связи с желательными, в интересах семьи переменами 
в школьной организации» [6: с. 30, 34]. П.Ф. Каптерев вошел в состав данной 
группы.

Впоследствии свои мысли по этой теме П.Ф. Каптерев развил в статье 
«О влиянии школы на культурность и строй семьи». По мнению ученого, но-
вым «интеллигентным» семьям ничего больше не остается, как начинать борь-
бу с «окостеневшей в схоластике» школой, стараться оживить ее. Он отмечал: 
«Прежде школа культивировала семью и шла впереди ее, теперь, наобо рот, 
семья реформирует школу и побуждает ее не отставать от культурного движе-
ния» [12: с. 72–73].

На заседании Родительского кружка 18 ноября 1895 г. П.Ф. Каптерев изло-
жил заключение комиссии. Влияние школы рассматривалось по трем направ-
лениям: здоровье, умственное и нравственное развитие. В заключение П.Ф. Кап-
терев заявил, что, отмечая неблагоприятные стороны влияния школы на ребенка 
(переутом ление; отсутствие навыков самостоятельной работы и, как следствие, 
потребность в занятиях с репетитором; схоластичность обучения; второгодни-
чество; страх детей перед дисциплинарными взысканиями, экзаменами; недо-
статочный учет в школе индивидуальных особенностей учащегося), комиссия 
признавала в школьном влиянии и «много хороших ее сторон» (режим дня, «при-
витие ребенку умственного навыка»). Останавливаясь более подробно на не-
гативных последствиях, комиссия, по словам П.Ф. Каптерева, руководствова-
лась «лишь желанием усовершенствования ныне существующей постановки 
школьного дела». В заключение ученый предложил собрать новую комиссию 



 

84 ВЕСТНИК МГПУ ■ СЕРИя «ПЕДАГОГИКА И ПСИхОлОГИя»

«для рассмотрения затронутого вопроса с другой стороны — со стороны влияния 
семьи на ребенка, посещающего школу, и о тех желательных мерах, которая мог-
ла бы предъявить школа к семье» [9: с. 89–93, 97].

На заседании 10 февраля 1896 г. был зачитан доклад новой комиссии. Рас-
смотрение влияния школы на учащихся касалось тех же трех аспектов (физи-
ческое, умственное и нравственное развитие). Подчеркивалось, что по всем 
этим направлениям семья должна «входить в сношения со школой», советуясь 
с учителями еще при поступлении ребенка в учебное заведение, чтобы у се-
мьи сложилось «более сильное сознание своей ответственности за нравствен-
ную подготовку детей» [8: с. 371–374].

Новое обращение Родительского кружка к теме взаимоотношения семьи 
и школы было инициировано при обсуждении доклада протоиерея А. Маля-
ревского «Один из опытов участия родителей в школьном деле» 11 января 
1903 г. П.Ф. Каптерев, резюмируя замечания, высказанные присутствующи-
ми, отметил, что «родители не могут стеснять деятельность учителя. Родите-
ли, богатые знанием и опытом, могут быть полезны школе своими советами 
и указаниями» [14: с. 226].

Отношения государственной школы и родительской общественности оста-
вались крайне противоречивыми, неоднозначными практически всё XIX столе-
тие. Государство определяло классическое или реальное содержание образования 
в средней школе как полезное и «правильное», не спрашивая согласия родителей. 
Родители, чьи планы в отношении детей не простирались далеко, ограничивались 
курсом прогимназии, и в старших классах средней школы резко сокра щалось 
число учеников. Многие родители с радостью отдали бы своих детей учиться 
не в гимназии, а в хорошие начальные училища, если бы такие, во-первых, были 
в достаточном количестве и, во-вторых, если бы они давали привилегии. За их 
неимением казенные гимназии и коммерческие училища всё время испытыва-
ли переизбыток желающих в них учиться, что сказывалось на качестве образо-
вания. И в этих условиях государство могло диктовать родителям всё: правила 
приема (фактически конкурс), стоимость обучения, содержание учебного курса, 
методики преподавания, дисциплинарные правила для учеников, состав препода-
вателей. Даже школьные преобразования 1860–1870-х гг., пробудившие общест-
венно-педагогическое движение, изменившие типологию начальной и средней 
общеобразовательной школ, не изменили отношений школьной администрации 
(от Министерства народного просвещения до директора учебного заведения) 
и родителей. Это были отношения подчинения. Родители могли помогать школе 
благотворительностью, обязаны были воспитывать детей в духе почитания шко-
лы [2: с. 1–10].

Прогрессивные педагоги дореволюционной России, не желавшие мириться 
с рутиной казенной школы, стремились создать такие учебные заведения, рабо-
та в которых строилась бы на взаимном понимании, доверии и уважении меж-
ду учителями, учащимися и их родителями. Стали создаваться общественные 
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и частные школы нового типа. С самого начала работа лучших дореволюцион-
ных школ велась в тесном сотрудничестве с семьями учащихся.

Одной из таких попыток была организация женской Стоюнинской гимна-
зии, которая была открыта в Петербурге в 1881 г. выдающимся педагогом Вла-
димиром Яковлевичем Стоюниным и его женой Марией Николаевной. В соз-
дании школы активное участие принимали известные ученые: П.Ф. Лесгафт, 
В.А. Вознесенский, А.Н. Страннолюбский.

Одним из основных принципов работы новых учебных заведений была тес-
ная связь школы с семьей. Прежде всего, с помощью анкет и вопросников школа 
стремилась как можно больше узнать об ученике, его здоровье, условиях жизни, 
о родителях. Так, вопросник, разработанный в московской прогимназии Е.П. За-
лесской, включал 22 вопроса, касающихся самых разнообразных сторон лич-
ности ученика: его интересов, склонностей, отношения к учению, а также до-
машних условий. Например: «Посещал ли ребенок до поступления сюда какую-
нибудь другую школу или детский сад? Рано ли его начали учить и чему учили 
до поступления в школу? Обучался ли дома рисованию, музыке, танцам? Продол-
жает ли сейчас эти занятия? Какие из них предпочитает? Занимался ли иностран-
ным языком, каким? К чему обнаруживает более склонности — к подвижным 
или к сидячим играм? К искусствам или умственному труду? Любит ли чтение 
книг и какие книги предпочитает? Имеет ли собственную библиотеку? Бывает 
ли в театре, в цирке и т. п.? Какой предмет более всего любит? Какой наиболее 
затрудняет? Какой дается легко? Сколько времени приблизительно употребляет 
на приготовление уроков? Самостоятельно ли готовит уроки; если нет, то кто по-
могает? С охотой ли посещает нашу школу?» [12: с. 12].

С помощью родителей педагоги внимательно изучали индивидуальные осо-
бенности учащихся. На регулярно проводившихся в гимназии собраниях роди-
телей знакомили с задачами школы, ее требованиями, в свою очередь узнавая 
от них, как влияют педагогические меры школы на детей. Такая связь с семьей 
очень помогала организации учебной и воспитательной работы. В отчете о роди-
тельских собраниях московской гимназии имени Медведниковых подробно рас-
крывался процесс налаживания отношений между родителями и педагогическим 
коллективом. Постепенно преодолевалась присущая родителям боязнь откровен-
но высказываться в стенах школы. В течение 1902–1903 учебного года в данной 
гимназии было проведено 3 общешкольных и 5 классных родительских собраний, 
на которых оживленно и с пользой для дела обсуждались события гимназической 
жизни. Директор Медведниковской гимназии В.П. Недачин, подводя итог отчету 
о начале сближения семей учащихся его школы и педагогического коллектива 
на родительских собраниях, писал: «Что бы ни говорили противники этой фор-
мы общения школы с семьей, что бы ни возражали против ее целе сообразности, 
им никогда не следует забывать, что родительские собрания уже по одному тому 
могут иметь право на существование, что они в огромной степени способ ствуют 
уничтожению той перегородки, которая издавна существовала между русской 
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школой и русской семьей, способствуют большему их знакомству, сближению 
и взаимному пониманию» [13: с. 109].

Передовые дореволюционные школы впервые в России широко открыли 
свои двери перед родителями. Их уставами предусматривалась возможность 
посещения родителями любого урока во всех классах (разумеется, с ведома 
директора и при согласии преподавателя). На общешкольных и классных ро-
дительских собраниях педагоги и школьные врачи регулярно рассказывали 
родителям о ходе учебно-воспитательной работы, о состоянии здоровья и фи-
зическом развитии детей. В конце года обычно устраивались выставки, на ко-
торых родители и все желающие могли наглядно ознакомиться с проделанной 
в школе работой. Демонстрировались тетради, рисунки, диаграммы, карты, 
макеты, модели, выполненные учащимися, журналы опытных и лаборатор-
ных работ, дневники экскурсии и другие материалы.

Коммерческие училища, считавшиеся в начале ХХ в. либеральными учеб-
ными заведениями, активно внедрявшие педагогические инновации, быст-
рее средних школ Министерства народного просвещения наладили взаимо-
действие с родительской общественностью. Директор московского коммерче-
ского училища А.Н. Глаголев на 3-м съезде деятелей по техническому и про-
фессиональному образованию дал следующую характеристику результатов 
многочисленных совещаний, устраивавшихся в коммерческих училищах: 
«Необходимость знакомства с индивидуальными особенностями каждого ре-
бенка заставила коммерческую школу так или иначе привлекать родителей, 
как сведущих лиц. В некоторых коммерческих училищах устраиваются со-
вместные совещания родителей, попечительного совета и педагогического 
комитета. Родители имеют возможность подавать и, действительно, подают 
заяв ления в педагогические комитеты, которым приходится считаться с мне-
ниями родителей по разным воспитательным вопросам распорядка школы». 
А.Н. Глаголев внес предложение: «Может быть, в целях большего закрепле-
ния и узаконения участия родителей в жизни школ следовало бы пожелать, 
чтобы в состав членов попечительных советов входили и выборные из роди-
телей с правами членов попечительного совета» (цит. по: [16: с. 72–73]).

Организаторы передовых дореволюционных учебных заведений при-
лагали много сил, чтобы педагоги, родители и учащиеся, объединенные об-
щими задачами, работали в тесном содружестве, не допускали образования 
враждую щих группировок и лагерей между учителями и учениками, педаго-
гами и родителями.

В этих школах старались как можно шире привлекать родителей к различным 
сторонам школьной работы, учитывая при этом их склонности, профессию.

Несмотря на отдельные различия в организации новых школ, в основе их 
уставов лежали общие принципы. Обычно вся жизнь школы регулировалась 
выборным органом — школьным советом. В него входили педагогический 
совет в составе всех преподавателей, директора и врача учебного заведения, 
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а также представители от родителей и иногда от учащихся. Родительские ор-
ганизации в этих учебных заведениях поднимали и обсуждали разнообразные 
вопросы школьной жизни, окончательное решение которых принадлежало 
школьному совету. Представители от родителей в школьном совете имели 
право решающего голоса. Активным, постоянно действующим органом, вни-
кавшим во все сферы жизни школы, являлся родительский комитет. При его 
деятельном участии решалось большинство хозяйственных вопросов: орга-
низация горячих завтраков в школе, устройство дач для отдыха детей во время 
зимних и летних каникул и т. п.

При московских смешанных гимназиях Кирпичниковой и Свентицкой 
функционировали родительские клубы, являвшиеся центрами интересной пе-
дагогической работы. На их заседаниях и вечерах читались педагогические 
рефераты, лекции, доклады, устраивались музыкально-вокальные концерты, 
велись дружеские и откровенные беседы. На клубные вечера приглашались 
иногда и старшеклассники.

Высшее учебное начальство оказывало постоянное давление на общест-
венные и частные школы, признавая только единоличную власть директора, 
принуждая их к централизации управления и организации по казенному ша-
блону. Поэтому принципы автономности и коллегиальности, следование ко-
торым роднило эти школы и выгодно отличало их от других средних учеб-
ных заведений России, не могли быть осуществлены в те годы с достаточ-
ной после довательностью и полнотой. Но попытка привлечения родителей 
к управлению школой представляет значительный интерес.

Революция 1905 г., всколыхнувшая все без исключения социальные слои 
России, не могла оставить в стороне и среднюю школу. Движение учащих-
ся, их забастовки, воззвания и петиции, в которых получили яркое освеще-
ние недостатки средней школы, приковали к ней всеобщее внимание. В ходе 
революции по фактам избиений черносотенцами, полицией учащихся сред-
них школ стали возникать родительские комитеты [23: с. 110–114]. Все роди-
тельские комитеты и кружки при средних учебных заведениях стали активно 
создаваться после постановления Совета Министров от 13.11.1905, времен-
но разрешавшего их создание. В циркулярном распоряжении министерства 
от 26 ноября 1905 г. данное постановление было детализировано [21: с. XIV]. 

Родительские комитеты могли ходатайствовать перед администрацией 
учебного округа и выходить с коллективными (от нескольких учебных заве-
дений) ходатайствами на Министерство народного просвещения. Среди хода-
тайств были:

1) регламентировавшие деятельность самих родительских комитетов 
(право посещения уроков любым членом родительского комитета, расшире-
ние числа членов комитета, имевших право участвовать в работе педагогиче-
ского совета);

2) об отмене переводных экзаменов;
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3) о недопущении повышения платы за обучение (МНП увеличивает ее, 
а финансирование конкретных школ остается прежним);

4) о повышении зарплаты педагогам («родительский комитет признает, 
что обеспечение педагогов средней школы является скудным и даже выдаю-
щийся учитель не может вести правильное преподавание из-за чрезмерно 
большого числа уроков»);

5) о снижении нормы численности учащихся в классах — менее 40 чело-
век (ходатайства по этому вопросу вплоть до аудиенций у министра просве-
щения) [22: с. 143].

Четкие организационные формы и социальную направленность приняла 
борьба общественности за право участия в жизни средней школы в Петербурге. 
На состоявшемся здесь 7 апреля 1905 г. многолюдном митинге родителей было 
принято решение о создании Родительского союза средней школы [9: с. 171–172]. 
Однако официально союз оформился позднее, 2 ноября того же года [9: с. 172; 20: 
с. 85]. Его председателем был избран известный ученый-биолог и общественный 
деятель В.Л. Бианки. Встав на путь «борьбы за реформу средней школы в духе 
современного освободительного движения», Родительский союз определил своей 
задачей объединение родителей, педагогов и учащихся и создание такой школы, 
«которая при наименьшей затрате сил будет воспитывать сильных духом и телом, 
образованных и развитых граждан» [15: с. 27, 172].

Родительский союз средней школы установил тесные связи с родитель-
скими объединениями во многих городах страны, Всероссийским союзом 
учителей и деятелей по народному образованию, Союзом учителей средней 
школы. Консолидируясь с ними, Родительский союз требовал предоставления 
ведущей роли в перестройке образования прогрессивным общественным си-
лам, автономии средней школы, немедленной отмены процентных ограниче-
ний при приеме в учебные заведения учеников-евреев.

В период первой русской революции впервые в истории в освободительную 
борьбу за новую школу вступили значительные массы учительства. Возникло 
множество учительских организаций и союзов, развилась педагогическая прес-
са, впервые широко и открыто педагоги обсуждали наболевшие вопросы на-
родного образования. На учительских съездах была проведена большая рабо-
та по определению принципов новой школы и разработаны конкретные меры 
преобразования старой правительственной школы на новых началах. Горячо 
обсуждались вопросы организации жизни и управления новой школой, связи 
и взаимо отношения средней школы с начальной и высшей, цели, задачи, сту-
пени, содержание общего образования и многие другие. Все эти вопросы рас-
сматривались не как отвлеченные, теоретические, а как насущные, решение 
которых неотложно для новых школ. Разрабатывая их, педагоги, естественно, 
интересовались достижениями лучших русских и зарубежных школ своего 
времени, в частности, опытом «новых школ». Но главное, на что они опира-
лись, — это идеи Ушинского, Пирогова, Стоюнина, Лесгафта и опыт таких школ 
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России, как гимназия К.И. Мая, М.Н. Стоюниной, Тенишевское училище и др. 
На съездах учителей прозвучало требование наладить тесную связь с семьей.

Сознавая трудность, а зачастую и невыполнимость проведения новых 
принципов в рамках старой школы, Союз деятелей средней школы призывал 
к созданию силами групп родителей, учителей и местных отделений сети но-
вых, «вольных» школ. Они должны были играть роль лаборатории, опытных 
станций для проверки на практике идеалов, выработанных передовой педаго-
гической мыслью, и служить образцом для реформируемой школы.

В начале 1906 г. педагоги Москвы, Киева, Саратова, Самары приступи-
ли к созданию «вольных» школ. Группа «вольных» школ была организована 
и петербургскими учителями. Мысль о неотложности их создания возникла 
в связи с репрессиями, последовавшими за декабрьскими событиями 1905 г., 
когда за участие в политической забастовке и сочувствие борьбе учащихся 
многие педагоги были уволены из казенного учебного заведения. Необходимо 
было также дать возможность закончить образование ученикам, изгнанным 
из гимназий и других средних учебных заведений.

Так, например, одним из первых учебных заведений, открытых для этой 
цели, были курсы Родительского союза средней школы (ставшие позднее 
мужской гимназией С.А. Столбцова). В плане занятий подчеркивалось раз-
витие самостоятельности учащихся: «Преподавание решено вести так, чтобы 
учащиеся имели достаточно времени для самостоятельной учебной работы 
вне школы; поэтому в день назначается не более 4-часовых уроков» [24: с. 93].

Массовые революционные волнения учащихся, приводившие к закрытию 
школ, обеспокоили как родителей, так и правительство, призвавшее семьи воздей-
ствовать на детей, вернув их к занятиям. Начиная с 1906–1907 гг. правительство 
пыталось свернуть деятельность родительских комитетов или существенно огра-
ничить ее [1: c. 152–168]. Уже в декабре 1905 г., в противовес либеральному движе-
нию среди родительских собраний, консервативной частью родителей Петербурга 
во главе с профессором С.П. Глазенапом, правым публицистом, общественным 
деятелем И.И. Мещерским был создан Союз для борьбы с забастовками и поли-
тической агитацией в средних учебных заведениях [4: с. 88; 20: с. 76–79]. В конце 
1906 г. в Министерстве народного просвещения был поднят вопрос об упразд-
нении родительских комитетов. В 1911 г. министерством были приняты допол-
нительные меры пресечения активности родительских комитетов. Для сведения 
к минимуму их роли в жизни учебных заведений министр Л.А. Кассо распорядил-
ся считать правомочными только те решения, которые принимались с участием 
не менее 2/3 состава комитетов. Обеспечить подобный кворум многие комитеты 
оказались не в состоянии, и их деятельность начала постепенно затухать. 

Ситуация изменилась в период Первой мировой войны. Смерть в ноябре 
1914 г. министра народного просвещения Л.А. Кассо совпала с изменением прави-
тельственного курса, его вынужденной в условиях военного времени либерализа-
цией. Для создания атмосферы «патриотического единения» нации самодержавию 
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были нужны иные политические деятели, в том числе и во главе учебного ведом-
ства. Пост министра народного просвещения в новых условиях был предложен 
авторитетному и реально мыслящему политику из среды либеральной российской 
аристократии — графу П.Н. Игнатьеву. Тот начал свою деятельность с отмены вы-
зывавших особенно негативную реакцию общественности циркуляров бывшего 
министра, ослабления школьного режима, восстановления роли педагогических 
советов и родительских комитетов [15: с. 65, 81]. Борьба внутри министерства 
за реформу среднего образования предусматривала сотрудничество семьи и шко-
лы. Деятельность родительских организаций показывала их полезность и возмож-
ность такого взаимодействия, поэтому организации родителей просуществовали, 
расширяясь, до конца 1917 г.

Обращение школы к семье и обществу за содействием и советами в вопро-
сах воспитания и обучения естественно, законно, полезно и поэтому необходимо. 
Разумеет ся, солидарность семьи и школы предполагает педагогическую компе-
тентность, устойчивость в идеалах, добросовестность, энергию и любовь к делу 
обеих заинтересованных сторон. Правильная организация учебно-воспитательно-
го процесса требует напряженной, серьезной, проникнутой глубоким взаимным 
пониманием и сочувствием совместной работы семьи и школы. Это единение 
может быть достигнуто лишь на основе стремления школы и общества привести 
школьное дело в соответствие с требованиями теоретической педагогики. Иначе 
нельзя достигнуть положительных результатов в образовании, поскольку не будет 
объективного критерия, примиряющего взгляды семьи и школы [3: с. 188]. 
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Изучение особенностей 
эмоционально-чувственных проявлений 
как социокультурного компонента 
личности детей 7–8 лет с ограниченными 
возможностями здоровья 
в художественной деятельности

В статье представлен сравнительный анализ особенностей эмоционально-чув-
ственных проявлений как социокультурного компонента личности детей 7–8 лет 
с ограниченными возможностями здоровья (ОВЗ) и их нормально развивающихся 
сверстников в художественной деятельности.

Ключевые слова: эмоционально-чувственные проявления; социокультурные 
компоненты личности; дети с ограниченными возможностями здоровья; искусство; 
художественная деятельность.

Современная коррекционная психология и педагогика в поиске эффек-
тивных средств психолого-педагогического сопровождения личности 
ребенка с ОВЗ всё больше проявляет интерес к использованию искус-

ства в коррекционно-развивающем процессе обучения и воспитания в условиях 
общего и дополнительного образования, поскольку искусство позволяет комплек-
сно воздействовать на такого ребенка: создаются условия для наглядно-образ-
ного познания мира, приобщения к общечеловеческим ценностям, формирова-
ния нравственно-гуманистических основ, коррекции и компенсации вторичных 
отклонений в развитии, социокультурного становления личности.

Выделение искусства как феномена культуры обусловлено тем, что оно 
обладает уникальной культурогенной способностью к интеграции всех видов 
человеческой деятельности (преобразовательной, познавательной, коммуни-
кативной и ценностно-ориентационной), что представляет для нас научный 
интерес в рассмотрении его как детерминанты социокультурного становления 
личности ребенка с ОВЗ.

сПециальНая Педагогика 
и сПециальНая Психология
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Функциональная структура искусства интересовала многих филосо-
фов прошло го и современности. В конце ХХ в. в концепции, разработанной 
М.С. Каганом, функции искусства были представлены как сложная динамиче-
ская система, входящая в качестве подсистемы в человеческую деятельность. 
В эстетике определились следующие функции искусства, вокруг которых 
в свое время шла дискуссия: общественно-преобразующая (Ю.Б. Борев, 
Л.Н. Столович), компенсаторная (Ю.Б. Борев, Е.В. Волкова, М. Дюфрен), 
познавательно-эвристическая (А.А. Андреев, Ю.Б. Борев, Е.В. Волкова, 
В.И. Мазепа, М.С. Каган, С.Х. Раппопорт), информационно-коммуникативная 
(Ю.Б. Борев, М.С. Каган, А.П. Казин, А. Потебня), воспитательная (Ю.Б. Бо-
рев, Л.С. Выготский, Е.В. Волкова, Л.Н. Столович), эстетически-чувственная 
(Ю.Б. Борев, А.Ф. Лосев, Л.П. Печко, Ю.М. Шор, А.Г. Захо ваева), со циальная 
(М.С. Каган, О.А. Кривцун, В.С. Федорчук, В.Е. Семенов и др.) [1; 2; 5; 
7–9 и др.]. Анализ функциональности искусства показывает их тесную взаи-
мосвязь. Но что же объединяет эстетическое, познавательное и воспитатель-
ное в искусстве? Прежде всего то, что в искусстве эти функции выражаются 
через чувства, в эмоциональной форме.

«Искусство — это система функций, и их место и роль определяется 
специ фикой искусства — эмоционально-образным отражением действи-
тельности» [5: с. 121].

Большой вклад в развитие чувственной теории искусства внес Л.С. Выгот-
ский: художественная эмоция перерабатывается в психике, сознании людей, 
обобщается, систематизируется, осмысляется. По его мнению, искусство — 
язык чувств. Отмечая особенности художественной эмоции, Л.С. Выготский 
указывает, что «загадочное отличие художественного чувства от обычного 
в том, что это есть то же самое чувство, но разрешаемое усиленной дея-
тельностью фантазии» [3: c. 200].

Отличительный симптом художественной эмоции при сохранении ее 
необы чайной силы Л.С. Выготский видит в «задержке проявлений», как бы 
в последействии на человека. Отмечая, что чувство в искусстве всегда пред-
полагает его осознание, Л.С. Выготский показывает, что эмоция становится 
«связующим звеном между сознанием и подсознанием». По его мнению, сила 
искусства заключена в том, что «через подсознание, через всю систему лич-
ностных установок произведение искусства способно повлиять на поведение 
человека в целом» [3: с. 40].

Рассматривая эмоционально-чувственную функцию искусства как основ-
ную, с присущими ей «эмоциональными переживаниями», мы определяем 
процесс взаимодействия с искусством, который может быть связан как с вос-
приятием художественных произведений, так и с художественным общением 
со взрослым и сверстниками в «полихудожественной среде», где проявляется 
отношение ребенка к тому, как он понимает происходящие события, явления, 
поступки людей, отраженные в искусстве и в совместной художественной 
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деятельности. Чувства, вызванные искусством, не могут прямо передаваться 
в сознание человека. Эмоцию в искусстве несут образы и знаки (символы), 
которые выступают как средство доведения эмоционально переживаемого 
содержания до человека [3].

В связи с этим цель нашего исследования — выявление особенностей 
эмоционально-чувственных проявлений как социокультурного компонента 
личности детей 7–8 лет с ОВЗ в сравнении с нормально развивающимися 
сверстниками в художественной деятельности. 

Опытно-экспериментальная работа проводилась в период с 2011 по 2014 г. 
на базе московских школ: гимназии № 1597 и Детской школы искусств 
им. М.А. Балакирева Юго-Восточного административного округа.

В экспериментальном исследовании принимало участие 150 детей в воз-
расте 7–8 лет (100 детей с ОВЗ и 50 нормально развивающихся сверстников). 
На основе анализа психолого-педагогической литературы и обзора методик 
нами был составлен диагностический блок, состоящий из 3-х заданий (моди-
фикация рисуночной пробы «Я иду в школу» Е.А. Панько, «Какое настроение 
живет в музыкальных произведениях?» А.С. Павловой, «Как звучит карти-
на?» Е.А. Медведевой). 

Оценка развития эмоционально-чувственных проявлений детей экспе-
риментальной группы проводилась на основе анализа количественных и ка-
чественных показателей. 

Количественный анализ осуществлялся по трехбалльной системе по каж-
дому критерию. Для статистической обработки результатов применялся кри-
терий Манна – Уитни, позволяющий оценить значимость различий по выбран-
ным показателям в рамках сравнения групп нормально развивающихся детей 
и детей с ОВЗ.

Качественный анализ особенностей эмоционально-чувственных проявле-
ний проводился по следующим критериям: 

• проявление эмоций и чувств в новой социальной ситуации (начало 
школьного обучения); 

• проявление эмоций и чувств в искусстве (понимание знаков и симво-
лов в художественных произведениях и установление связи между настрое-
нием и средствами выразительности, адекватные способы рече-двигательных 
выражений разнообразных эмоций и чувств при восприятии музыкальных 
и изобра зительных произведений).

Нами были разработаны и введены уровневые качественные показатели 
с целью более детального выявления особенностей эмоционально-чувствен-
ных проявлений как социокультурного компонента личности у нормально 
развивающихся детей и детей с ОВЗ в художественной деятельности.

Сравнительные данные диагностического исследования, направленные 
на выявление особенностей эмоционально-чувственных проявлений как 
социо культурного компонента личности первоклассников с ОВЗ и их нормаль-
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но развивающихся сверстников в художественной деятельности, представлены 
на рисунках 1 и 2.

Рис. 1. Сравнительные показатели эмоционально-чувственных проявлений 
как социокультурного компонента личности детей 7–8 лет с ОВЗ 

и их нормально развивающихся сверстников (в новой социальной ситуации):
1 — высокий; 2 — средний; 3 — низкий

Статистический анализ экспериментальных данных эмоционально-чув-
ственных проявлений в новой социальной ситуации (начало школьного об-
учения) позволил обнаружить различия на уровне высокой статистической 
значимости (р < 0,010) у нормально развивающихся детей и детей с ОВЗ. 

Количественный и качественный анализ особенностей эмоционально-
чувственных проявлений в новой социальной ситуации (начало школьного 
обучения) показал различия и возможность дифференцировать их по призна-
кам на три уровня (высокий, средний, низкий).

В качественной оценке эмоционально-чувственных проявлений (в новой со-
циальной ситуации) как социокультурного компонента личности детей 7–8 лет 
с ОВЗ и их нормально развивающихся сверстников высокий уровень выразился 
в преобладании в рисунке ярких, чистых, светлых тонов у 74 % нормально разви-
вающихся первоклассников и 12 % первоклассников с ОВЗ; объекты детьми дан-
ной группы были прорисованы тщательно и аккуратно, не было «разрывов» кон-
тура; много деталей и элементов декорирования, присутствовали изображения 
детей, радостно идущих в школу или с улыбками сидящих за партами, изобра-
жения учителей; на их рисунках было изображено солнце, не было туч. Дети 
с удовольствием отвечали на вопросы, были активны, разговор о школе достав-
лял им радость, их поведение носило характер открытости, естествен ности, 
непосред ственности.
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Средний уровень выраженности эмоционально-чувственных проявлений 
(в новой социальной ситуации) прослеживался у 22 % нормально развивающих-
ся детей и 50 % детей с ОВЗ, в рисунках которых в равной степени присутство-
вали как светлые, так и темные тона; одновременно были изображены объек-
ты, прорисованные аккуратно сложными линиями, и объекты, изображенные 
небрежно, схематично прерывающимися слабыми линиями или с нарочитым 
нажимом; недостаточное число элементов декорирования, различных предме-
тов, оживляющих пейзаж (цветы, деревья, занавески на окнах); одни дети, изо-
браженные на рисунке, играли, другие — шли в школу. При ответах на вопросы 
у детей данной группы присутствовала некоторая тревога по поводу школьного 
обучения как незнакомой для них ситуации, напряженность, скованность, недо-
статочная активность в процессе обсуждения рисунка.

У 4 % нормально развивающихся детей и 38 % детей с ОВЗ наблюдался 
низкий уровень выраженности эмоционально-чувственных проявлений (в но-
вой социальной ситуации), при котором рисунки были выполнены в темных 
тонах; объекты изображались нарочито небрежно, схематично прерываю-
щимися, слабыми линиями одинаковой длины и толщины; было очень мало 
деталей и украшений; дети на рисунке уходили из школы или шли в школу 
с грустными лицами; на всех рисунках было изображено темное небо, тучи, 
осадки. Дети данной группы не хотели отвечать на вопросы, проявляя заком-
плексованность и выраженный страх перед школой, отсутствовала заинтере-
сованность, желание разговаривать о содержании рисунка. 

Рис. 2. Сравнительные показатели эмоционально-чувственных проявлений 
как социокультурного компонента личности детей 7–8 лет с ОВЗ 

и их нормально развивающихся сверстников (при восприятии искусства):
1 — высокий; 2 — средний; 3 — низкий
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Статистический анализ экспериментальных данных эмоционально-чув-
ственных проявлений при восприятии искусства позволил обнаружить различия 
на уровне высокой статистической значимости у нормально развивающихся де-
тей и детей с ОВЗ в процессе восприятия музыкальных произведений (р < 0,010) 
и в процессе восприятия изобразительных произведений (р < 0,010).

Количественный и качественный анализ особенностей эмоционально-чув-
ственных проявлений при восприятии искусства показал различия и возможность 
дифференцировать их по признакам на три уровня (высокий, средний, низкий).

В качественной оценке эмоционально-чувственных проявлений (при воспри-
ятии искусства) как социокультурного компонента личности детей 7–8 лет с ОВЗ 
и их нормально развивающихся сверстников высокий уровень присутствовал 
у 74 % нормально развивающихся детей в процессе восприятия музыкальных 
произведений и 70 % нормально развивающихся детей в процессе восприятия 
изобразительных произведений, который выразился в активном интересе, по-
нимании детьми языка эмоций, отраженных в произведениях разного характера; 
наличии эмоциональной отзывчивости, проявлении разнообразных чувств (удив-
лении, потрясении, любовании) при восприятии произведений, адекватных спо-
собов их познания и выражения: яркой мимики, выразительных движений, оце-
ночных речевых высказываний, впечатлений; самостоятельности в проявлении 
эмоционально-личностного отношения к художественному образу, сопережива-
нии чувствам, настроениям, выраженным в произведениях, выделении средств 
выразительности.

Средний уровень выраженности эмоционально-чувственных проявлений 
(при восприятии искусства) показали 24 % нормально развивающихся де-
тей и 64 % детей с ОВЗ в процессе восприятия музыкальных произведений, 
26 % нормально развивающихся детей и 66 % детей с ОВЗ в процессе воспри-
ятия изобразительных произведений. Восприятие детей характеризовалось 
однозначностью, эмоциональным откликом только на яркие эмоциональные 
образы в статике, преобладанием в эмоциональных проявлениях стандартных 
реакций; мимические проявления были выражены неярко; присутствовала об-
разная, но неразвернутая лаконичная речь, наличие полярных понятий, опре-
деляющих чувства; выделение в процессе восприятия произведений только 
отдельных, наиболее ярких средств выразительности; недостаточное умение 
пользоваться эмоционально-образным словарем; для определения настрое-
ния, характера произведений требовалась помощь взрослого.

Низкий уровень выраженности эмоционально-чувственных проявлений 
(при восприятии искусства) наблюдался у 2 % нормально развивающихся де-
тей и у 36 % детей с ОВЗ в процессе восприятия музыкальных произведений, 
у 4 % нормально развивающихся детей и у 34 % детей с ОВЗ в процессе воспри-
ятия изобразительных произведений. У детей данной группы отсутствовал эмо-
циональный отклик на произведения, или он слабо проявлялся только под воз-
действием взрослого; эмоциональные проявления относительно содержания 
и эмоционального состояния произведений были неадекватными; дети не умели 
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соотносить эмоциональные состояния, отраженные в произведении, с собствен-
ными чувствами и эмоциональными проявлениями; отсутствовала самостоятель-
ность высказываний в определении средств выразительности, создающих харак-
тер, настроение произведений.

Обобщая данные об особенностях эмоционально-чувственных прояв-
лений как социокультурного компонента личности детей 7–8 лет с ОВЗ в ху-
дожественной деятельности, можно выделить следующие особенности: 

– неоднородность эмоционально-чувственных проявлений в социальной 
ситуации развития (начало школьного обучения) и при восприятии искусства;

– преобладание среднего и низкого уровней эмоционально-чувственных 
проявлений в социальной ситуации развития, отраженных в рисунке, и при вос-
приятии искусства (музыкальных и изобразительных произведений);

– слабость дифференциации своего эмоционального состояния в рисун-
ке, при вербализации его в процессе беседы;

– наличие пассивности, напряженности, скованности в процессе обсуж-
дения рисунка;

– отсутствие эмоционального отклика на музыкальные и изобразитель-
ные произведения или слабое проявление его под воздействием взрослого; 

– неадекватность эмоциональных проявлений относительно содержания 
и эмоционального состояния музыкальных и изобразительных произведений; 

– неумение соотносить эмоциональное состояние, отраженное в му-
зыкальных и изобразительных произведениях, с собственными чувствами 
и эмоциональными проявлениями.

На основе данных, полученных в нашем исследовании по изучению осо-
бенностей эмоционально-чувственных проявлений личности детей 7–8 лет 
с ОВЗ в художественной деятельности, можно сделать следующие выводы:

1. Диагностический блок, составленный и использованный нами для выяв-
ления особенностей эмоционально-чувственных проявлений, позволяет нам изу-
чить их специфику у детей 7–8 лет с ОВЗ.

2. Результаты экспериментального исследования констатируют незре-
лость и несформированность эмоционально-чувственных проявлений как 
социо культурного компонента детей 7–8 лет с ОВЗ в художественной деятель-
ности, неоднородность и доминирование среднего и низкого уровней по всем 
рассматриваемым показателям.

3. Сравнительный анализ экспериментальных данных позволил получить 
уровневые качественные характеристики в развитии эмоционально-чувственных 
проявлений как социокультурного компонента личности детей 7–8 лет с ОВЗ 
в художественной деятельности.

Выявленные особенности эмоционально-чувственных проявлений как социо-
культурного компонента детей 7–8 лет с ОВЗ в художественной деятельности 
определили необходимость в разработке технологий и содержания занятий 
по их развитию средствами искусства в условиях общего и дополнительного 
образования.
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Research of Peculiarities of Emotional and Sensual Manifestations 
as a Sociocultural Component of Personality 

of 7–8 Year Old Children with Disabilities in Artistic Activity

The article presents a comparative analysis of the peculiarities of emotional and sen-
sual manifestations as a sociocultural component of personality of 7–8 year old children 
with disabilities (LFH) and their normally developing peers in artistic activity.

Keywords: emotional and sensual manifestations; socio-cultural components of per-
sonality; children with disabilities; art; artistic activity.



Е.С. лыкова-Унковская

Технология формирования 
социально-бытовой компетентности 
младших школьников 
с легкой умственной отсталостью

В статье описываются основные направления, содержание, методы и формы орга-
низации взаимодействия семьи и школы в процессе формирования социально-бытовой 
компетентности младших школьников с легкой умственной отсталостью. Представле-
ны результаты эмпирического изучения уровня сформированности социальной и бы-
товой компетенции младших школьников, а также потребности их родителей в инфор-
мационной поддержке и помощи со стороны школы.

Ключевые слова: социально-бытовая адаптация; социально-бытовая компетент-
ность; социальная компетенция; бытовая компетенция.

Концепция модернизации российского образования подчерки вает 
исключительную роль семьи в социализации ребенка. Семья как 
общест венный институт способствует развитию процессов со циаль-

но-бытовой адаптации ребенка, ведь именно в семье ребенок полу чает азы зна-
ний об окружающем мире, осваивает культуру поведения, нравственно-культур-
ные ценности, учится взаимодействовать с окружающими, приобре тает навыки 
само обслуживания. Однако детям с отклонениями в интеллектуальном развитии 
нужны не только внимание, любовь и забота родителей, но и их компетентная 
помощь [3: с. 3]. Обстоятельством, затрудняющим функционирование семьи, яв-
ляется рождение и воспитание ребенка с особен ностями в развитии. Сопровожде-
ние семьи, воспитывающей ребенка с ограниченными возможностями здоровья, 
является важным направлением работы в образовательных учреждениях [4: с. 32]. 
Только при условии систематического взаимодействия с родителями, повышении 
их психолого-педагогической осведомленности, использовании всех познаватель-
ных способностей детей и имеющегося педагогического потенциала специальной 
(коррекционной) общеобразовательной школы VIII вида (СКОШ VIII вида) воз-
можно добиться положительных результатов в подготовке младших школьников 
с легкой умственной отсталостью к самостоятельной жизни в обществе.

страНицы молодых учеНых
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Успех социально-бытовой адаптации личности, рассматриваемой как 
ее включенность в социально-бытовую среду и овладение социально-бы-
товой дея тельностью, имеющей ярко выраженную бытовую и социальную 
направленность, во многом зависит от ее социально-бытовой компетентно-
сти [1: с. 203]. Социально-бытовая компетентность рассматривается как 
владение компетенциями, готовность личности к проявлению компетенций — 
способности действовать в жизненно важных ситуациях, владения системой 
жизненно важных знаний, умений и навыков, позволяющих адаптироваться 
в условиях быстро изменяющегося общества. Формированию социально-бы-
товой компетентности личности способствуют бытовая и социальная ключе-
вые компетенции. Социальная компетенция предполагает владение навыками 
ориентировки в социальном окружении, навыками межличностного взаимо-
действия с окружающими людьми на бытовом уровне, способности организо-
вать досуг и отдых. Бытовая компетенция предполагает владение навыками 
личной гигиены, навыками одевания/раздевания, самообслуживания за сто-
лом и хозяйственно-бытовыми навыками.

Результаты первого этапа констатирующего эксперимента, в котором 
приняли участие 68 учащихся 1–4 классов СКОШ VIII вида г. Москвы 
№ 418 и 442, имеющих умственную отсталость легкой степени, свидетель-
ствуют о том, что для большинства младших школьников характерен сред-
ний уровень бытовой (51,6 %) и социальной компетенции (50 % от обще-
го числа испытуемых) и низкий уровень бытовой — 31,7 %, и социальной 
компетенции — 33,7 %. А высокий уровень бытовой компетенции выявлен 
всего у 16,7 %, социальной компетенции — у 16,3 % младших школьников. 
Результаты второго этапа, в котором приняли участие матери этих детей, 
свидетельствуют о недостаточной осведомленности родителей в вопросах 
формирования социально-бытовой компетентности детей. Сто процентов 
родителей в разной степени нуждаются в информа ционной поддержке и по-
мощи со стороны школы.

Итак, при традиционном обучении основной процент младших школьни-
ков имеет средний и низкий уровни сформированности социальной и быто-
вой компетенции, а родители — недостаточную осведомленность в вопросах 
формирования социально-бытовой компетентности детей и высокую потреб-
ность в поддержке и помощи со стороны школы. Таким образом, мы пришли 
к выводу о необходимости разработки технологии формирования социально-
бытовой компетентности младших школьников с легкой умственной отстало-
стью в условиях взаимодействия семьи и школы.

Формирующий эксперимент проводился в 2013–2014 учебном году на базе 
СКОШ VIII вида № 442 г. Москвы. Всего приняли участие 32 детско-родитель-
ских пары. 

В технологии формирования социально-бытовой компетентности млад-
ших школьников с легкой умственной отсталостью представлено подробное 
описание деятельности по трем направлениям.
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Первое направление — педагогическая диагностика. 
Цель — изучение особенностей социально-бытовой адаптации младших 

школьников с легкой умственной отсталостью и потребности их родителей 
в информационной поддержке и помощи со стороны школы.

На каждого ребенка заполняется диагностическая карта. На основе выявлен-
ных особенностей социально-бытовой адаптации младших школьников и по-
требности родителей в поддержке со стороны школы составляется индивидуаль-
ная программа формирования социально-бытовой компетентности детей.

После диагностики социальный педагог проводит общешкольное роди-
тельское собрание, посвященное введению в тему «Взаимодействие семьи 
и школы как важное условие социально-бытовой адаптации детей». Орга-
низуются классные родительские собрания, на которых олигофренопедагоги 
знакомят родителей с результатами диагностики и приглашают на индиви-
дуальные консультации, обсуждают намеченную индивидуальную програм-
му, а также оценивают готовность родителей к сотрудничеству, при необходи-
мости подключают психолога.

Второе направление — коррекционно-педагогическая работа с детьми.
Цель — повышение уровня сформированности социально-бытовой ком-

петентности младших школьников с легкой умственной отсталостью. 
Результативность в формировании социально-бытовой компетентности 

обеспечивается комплексностью воздействия. Поэтому коррекционно-педа-
гогическая работа систематически проводится олигофренопедагогами, де-
фектологом, психологом, логопедом и воспитателями в соответствии с про-
граммным содержанием и режимными моментами, а также на специально 
организованных занятиях.

Разумеется, нельзя требовать, чтобы на каждом уроке любого учебного 
предмета решались проблемы формирования социально-бытовой компетент-
ности. Но программы многих предметов включают разделы, связанные с этой 
проблематикой. Наиболее значимым в начальной школе является предмет 
«Развитие речи на основе ознакомления с предметами и явлениями окружаю-
щей действительности», который ведет олигофренопедагог. Основными фор-
мами организации занятий по развитию речи являются урок и экскурсия, 
объеди няющая учебный процесс с реальной жизнью.

Курс коррекционных занятий «Развитие психомоторных и сенсорных про-
цессов» ведет дефектолог. В рамках нашего эксперимента наиболее значимым 
является раздел «Развитие мелкой моторики», так как развитие мелкой мото-
рики помогает ребенку исследовать, сравнивать, классифицировать окружа-
ющие его вещи и тем самым позволяет ему лучше понять мир, в котором он 
живет, является необходимой предпосылкой в овладении навыками бытовой 
компетенции.

Программа логопедических занятий включает раздел «Развитие навыков 
связной речи», который представляет для нашего эксперимента наибольший 
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интерес, так как тематическое планирование данного раздела может варьиро-
ваться на усмотрение логопеда. В данный раздел мы включили темы, связан-
ные с развитием навыков межличностного взаимодействия на бытовом уров-
не, ориентировкой в социальном окружении и умением организовать досуг. 
Занятия проводятся в виде сюжетно-ролевых игр с применением моделирова-
ния реальных ситуаций, так как именно игровые элементы позволяют привле-
кать внимание детей к речи, ее эмоциональным компонентам, адекватному 
восприятию их содержания, ответным реакциям.

Наиболее значимой в коррекционно-педагогической работе по формированию 
социально-бытовой компетентности является внеурочная деятельность. В еже-
дневное планирование группы продленного дня, помимо основных режимных 
моментов, входит и проведение клубного часа. В рамках санитарно-гигиениче-
ского и трудового направлений воспитательной работы воспитатель организовал 
проведение клубных часов по темам, посвященным совершенствованию навыков 
личной гигиены, одевания/раздевания, самообслуживания за столом и хозяйствен-
но-бытовых навыков. Используются иллюстрированные пошаговые инструкции 
по формированию каждого отдельного навыка бытовой компетенции. 

Третье направление — консультирование родителей в вопросах фор-
мирования социально-бытовой компетентности их детей. 

Цель — повышение психолого-педагогической осведомленности родите-
лей в вопросах формирования социально-бытовой компетентности их детей.

В рамках третьего направления выделено три блока работы с родителями. 
I блок — информационно-просветительский
Одной из основных форм взаимодействия в рамках данного направления 

являются лекции, которые проводятся в доступной, понятной для родителей 
форме. Если в ходе родительских собраний, индивидуальных консультаций 
и бесед выявляются потребности родителей в определенных педагогических 
знаниях, то темы лекций дополняются и конкретизируются. 

После проведения лекции на родительских собраниях обсуждаются воз-
никшие вопросы по теме, организовываются дополнительные вечера вопро-
сов и ответов с привлечением специалистов.

Кроме того, вниманию родителей представляются информационные стен-
ды, на которых размещается информация общего характера. Выделяется от-
дельная рубрика, посвященная ответам на вопросы родителей. Вопросы роди-
тели могут задавать анонимно в письменной форме и опускать в специально 
предназначенный для этого почтовый ящик. 

II блок — психологический
Работа психолога направлена на оптимизацию самосознания родителей, 

формирование адекватных способов взаимодействия со специалистами шко-
лы и своим ребенком. 

В процессе консультирования психолог еще раз обсуждает с родителями ре-
зультаты диагностики и индивидуальную программу формирования социально-
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бытовой компетентности, рассказывает об особенностях развития детей с подоб-
ным нарушением и о конкретных нарушениях развития их ребенка. В доступной 
форме объясняет, что в процессе взаимодействия со специалистами школы роди-
тели будут обучены методическим приемам формирования навыков социальной 
и бытовой компетенции, убеждает родителей, что именно в них нуждается ребе-
нок, что именно они могут оказать ему необходимую помощь. 

III блок — педагогический
В процессе начального этапа работы важно сформировать у родителей 

готовность к усвоению демонстрируемых специалистами во время проведе-
ния практических занятий методических приемов формирования социаль-
но-бытовой компетентности детей. Прежде чем пригласить родителей посе-
тить практические занятия, необходимо организовать семинары-практикумы, 
на которых специалисты познакомят родителей с системой иллюстрирован-
ного пошагового формирования навыков, методом моделирования реальных 
ситуаций. После каждой темы семинара-практикума родителям предлагается 
посетить коррекционные и логопедические занятия. 

По результатам проведенных занятий, школьных и внешкольных меро-
приятий организовываются круглые столы, где обсуждаются результаты про-
деланной работы, родители обмениваются опытом, подводятся итоги.

Итак, в ходе формирующего эксперимента была реализована комплексная 
работа, включающая групповые и индивидуальные формы взаимодействия 
специалистов СКОШ VIII вида с родителями младших школьников. 

В контрольном эксперименте, проведенном в мае 2013–2014 учебного года, 
приняли участие те же учащиеся, что и на предыдущих этапах исследования. 
Экспериментальную группу (ЭГ) составили учащиеся младших классов СКОШ 
VIII вида № 442, на базе которой был организован и проведен формирующий 
эксперимент. Контрольную группу (КГ) — учащиеся СКОШ VIII вида № 418.

Результаты первого этапа контрольного эксперимента показали, что за пе риод 
реализации педагогической технологии высокий уровень сформирован ности бы-
товой (88,9 %) и социальной (88,1 %) компетенции стал преобладать над сред-
ним — 11,1 % и 11,9 % соответственно, а низкого уровня не выявлено. Большин-
ство младших школьников ЭГ стали способны обслуживать себя без помощи 
родителей, овладели хозяйственно-бытовыми навыками, научились создавать 
и поддерживать конструктивные межличностные отношения на бытовом уровне, 
стали ориентироваться в бытовом и социальном окружении. Кроме того, учащие-
ся демонстрировали в большинстве случаев I уровень развития мелкой моторики 
и владения коммуникативными действиями. В КГ низкий уровень бытовой ком-
петенции выявлен у 11,8 %, средний — у 41,6 % и высокий — у 46,6 % испы-
туемых. Низкий уровень социальной компетенции выявлен у 17 %, средний — 
у 40,2 % и высокий — у 42,8 % младших школьников.

Результаты второго этапа контрольного эксперимента показали, что после 
проведенного обучения необходимость в информационной поддержке и помощи 
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со стороны школы в КГ значительно выше, чем в ЭГ. Необходимость в инфор-
мационной поддержке и помощи со стороны школы в формировании навыков 
самообслуживания отметили 9,3 % родителей ЭГ против 24,8 % КГ; в органи-
зации ребенка в хозяйственно-бытовых делах — 6,2 % против 12,4 %; в разви-
тии речи, способности организовать досуг и в формировании умения ориентиро-
ваться в окружающей действительности — 12,4 % против 52,7 %; в организации 
совмест ного досуга — 3,1 % против 6,2 % соответственно.

Вышеизложенное свидетельствует о том, что разработанная педагогиче-
ская технология формирования социально-бытовой компетентности младших 
школьников с легкой умственной отсталостью в условиях взаимодействия 
семьи и школы достаточно эффективна.

Таким образом, экспериментально доказано, что реализация предложен-
ной нами технологии является эффективным средством формирования со-
циально-бытовой компетентности младших школьников с легкой умственной 
отсталостью, а также повышения психолого-педагогической осведомленно-
сти их родителей. Результаты исследования могут быть использованы в прак-
тике работы СКОШ VIII вида при организации работы с родителями. Кроме 
того, данная технология может стать основой формирования социально-бы-
товой компетентности не только у младших школьников с легкой умственной 
отсталостью, но и у детей с умеренной и тяжелой степенями.
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E.S. Lykova-Unkovskaya 

The Technology of Formation of Social and Domestic Competence 
of Primary School Children with Mild Mental Retardation 

The main directions, content, methods and forms of organization of interaction of fa-
mily and school in the course of formation of social and domestic competence of primary 
school children with mild mental retardation are described in the article. The results of em-
pirical study of the level of formation of social and domestic competence of younger stu-
dents, and requirements of their parents for information support and help from school are 
presented.

Keywords: social and domestic adaptation; social and domestic competence; social 
competence; domestic competence.
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О.В. Панова

Социальный проект 
и социальное проектирование 
в учебно-воспитательном процессе школы: 
компетентностный подход

В статье рассматриваются возможности организации учебно-воспитательного 
процесса, направленного на достижение новых образовательных результатов, сред-
ствами социального проектирования. Социальное проектирование в школе пред-
ставлено как специфическая деятельность педагогического коллектива, приводящая 
к многочисленным и успешным социальным проектам школьников, высокий педа-
гогический потенциал которых оказывает существенное влияние на формирование 
личности обучающихся. Компетентностный подход позволяет измерить эти резуль-
таты в категории социальной компетентности.

Ключевые слова: социальный проект; социальное проектирование; средства 
социального проектирования; социальные компетентности.

В условиях социокультурной модернизации российского общест-
ва и связанного с этим становления общей системы жизненных 
ориен тиров, ценностей, идеалов (А.Г. Асмолов, А.Я. Данилюк, 

А.М. Кондаков, В.А. Тишкова и др. ) в качестве новой парадигмы результатов 
образования выдвигаются компетентности, среди которых важное место отво-
дится социальным компетентностям (В.М. Басова, В.Н. Байденко, Е.И. Зари-
пова, И.А. Зимняя, Н.В. Калинина Т.И. Самсонова, Н.Н. Селезнева В.В. Цвет-
ков и др.). Социальные компетентности необходимы современному человеку 
в различных областях общественной жизни для успешной реализации в со-
циальном взаимодействии своих социальных потребностей и возможностей. 
Компетентностный подход позволяет рассматривать социальные компетент-
ности как один из инструментов оценки достижения планируемых результа-
тов современного образования, в том числе школьного.

В качестве методологической базы нашей работы определены иссле-
дования И.А. Зимней, С.В. Земцовой, М.Д. Лаптевой, Н.А. Морозовой, где 
со циальная компетентность представлена номенклатурой пяти ключевых 
социальных компетентностей: здоровьесбережения, гражданственности, 
социального взаимодействия, коммуникативной, информационно-техноло-
гической [2].

Теоретический анализ показал, что социальная компетентность школь-
ников формируется содержанием предметных областей основного общего 
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образования, межпредметными связями, специальными средствами организа-
ции учебно-воспитательного процесса, а именно — средствами социального 
проектирования.

Научный анализ педагогической, психологической, социалогической ли-
тературы позволил уточнить, что для формирования и оценки социальной 
компетентности, необходимо вовлечение индивида в определенный, спе-
циально организованный вид деятельности, отвечающий интересам его само-
го и социума. В качестве такой деятельности для обучающихся рассматри-
вается выполнение ими социальных проектов. В исследованиях Е.С. Полат, 
К.Н. Поливановой, В.П. Сергеевой и др. указывается на высокий педагогиче-
ский потенциал проектной деятельности школьников [8–10].

Анализ определений социального проекта в педагогике (И.А. Колесни-
кова, А.Г. Макеева, К.Н. Поливанова и др.) [3, 5, 9], социологии (В.А. Лу-
ков, Ж.Т. Тощенко и др.) [4, 11], методологии (А.М. Новиков, Д.А. Нови-
ков и др.) [6] позво лил выделить особенности социального проекта школь-
ников, где базовой сущностью выступает единство творчества, бескорыстия 
и практико-ориентированности результата со стороны инициатора проек-
та (индивида, группы, коллектива), который целенаправленно изменяет 
окружаю щую действительность (в школе, во дворе, в доме, районе, городе 
и т. д.) по мере собственных возможностей.

Ценность творчества определяется гуманитарными науками как способ 
духовного преобразования, самопознания, самореализации личности, как 
основа бескорыстной нематериальной мотивации (Н.А. Бердяев, И.В. Бес-
тужев-Лада, С.Л. Рубинштейн, К. Поппер, К. Ясперс и др.). По мысли 
Н.А. Бердяева, творчество носит «общечеловеческий, космический и со-
циальный характер не созданием культурных продуктов, а потрясением все-
го человеческого бытия» [1: с. 195]. Возможность переживания твор чества 
в социальном проекте представляется нам важнейшим педагогическим ин-
струментом формирования личности школьника, его духовно-нравственно-
го станов ления.

В результате научного анализа уточнена совокупность признаков социаль-
ного проекта школьников: связь с реальной социальной действительностью; 
общественно полезное дело и польза другим людям; наличие «заказчиков» 
и «потребителей»; наличие команды единомышленников на принципах само-
определения и добровольности; расширение «жизненного пространства» ре-
бенка, наполнение его элементами социальной среды, обогащение субъектно-
го опыта; принятие учащимися социальных ролей; порождение социальных 
эффектов; расширение общности интересов для сотрудничества; демонстра-
ция гражданской позиции путем личного участия в разрешении социально 
значимой проблемы: «Что лично я сделал в этой проблемной ситуации?»

Однако масштабно и качественно реализовать воспитывающий потен-
циал социальных проектов в школьной практике возможно, когда этот 
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процесс носит не эпизодический, а массовый, устойчивый характер. Широко 
используемое в различных областях общественной жизни социальное 
проекти рование зарекомендовало свою эффективность при решении многих 
вопросов. В исследованиях О.И. Генисаретского, В.А. Лукова, Ж.Т. Тощен-
ко, Г.П. Щедровицкого и других социальное проектирование рассматривается 
как «специфическая деятельность, связанная с научно обоснованным опре-
делением вариантов развития новых и модернизируемых социальных объек-
тов, процессов и явлений и с целенаправленным коренным изменением их 
со циальных характеристик» [11: с. 411]. В отличие от проектирования вещей 
социальное проектирование создает прогнозируемые формы общественной 
жизни (социальные качества, социальные отношения и т. п.) [3]. Уточним 
также, что от социально-педагогического проектирования его отличает более 
широкий набор средств формирования новой социальной действительности 
с заданными качествами.

В современных социокультурных условиях учебно-воспитательный про-
цесс, нацеленный на достижение широких образовательных результатов — 
личностных, метапредметных (требования ФГОС [12]), — нуждается в разви-
тии и использовании новых средств. Вместе с тем возможности социального 
проектирования в учебно-воспитательном процессе школы, направленном 
на формирование социальной компетентности обучающихся, недостаточно 
изучены.

Теоретический анализ позволил определить, что социальное проектиро-
вание в школе — это специфическая деятельность педагогического коллекти-
ва по организации учебно-воспитательного процесса, направленного на фор-
мирование общественно значимых качеств личности школьников в ходе вы-
полнения ими социальных проектов. Нами выделены, разработаны и успешно 
апробированы в педагогической практике следующие средства социального 
проектирования: прогностические модели организации деятельности педаго-
гического коллектива по вовлечению школьников и учителей в совместное 
выполнение ими социальных проектов; рабочая программа деятельности пе-
дагогического коллектива, созданная на основе самой результативной прогно-
стической модели «Социальные проекты в школе»; пакет диагностических 
методик оценки социальной компетентности; комплект документов, необхо-
димых для организации учебно-воспитательного процесса по формированию 
социальной компетентности школьников и оценки его результатов; предло-
жены макеты «Матрица поля социокультурных проблем» и «Лист решения 
проблемы», помогающие учителям и школьникам в работе над социальными 
проектами. Результатом социального проектирования в учебно-воспитатель-
ном процессе школы выступают многочисленные и успешные социальные 
проекты школьников, высокий педагогический потенциал которых оказы вает 
существенное влияние на формирование социальной компетентности обу-
чающихся.
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В нашем исследовании представлены четыре прогностические модели, 
в основе которых лежит механизм стимулирования социальной активности 
и инициативы учителей и школьников по вовлечению их в совместную рабо-
ту над социальными проектами в учебно-воспитательном процессе. Модели 
определяют алгоритм взаимодействия школьного сообщества на разных уров-
нях. Прогностическая модель А предполагает инициирование пакета со циаль-
ных проектов через деятельность школьного Совета соуправления по ос-
новным направлениям воспитательной работы школы. Проекты изначально 
планируются как социальные, «заказчиком» выступает Совет соуправления 
школы. Руководителями социальных проектов по согласованию и пригла-
шению Совета соуправления выступают учителя-предметники, чей учебный 
предмет по содержанию близок к теме проекта и которые далее самостоятель-
но формируют команду проекта. Прогностическая модель Б предполагает, 
что социальная инициатива школьников стимулируется через деятельность 
классных руководителей. Проекты изначально инициируются как социаль-
ные. Это — продолжительная и масштабная внеурочная деятельность, старт 
которой дается на классных часах. Модель Б преследует двуединую цель: 
становление социально компетентной личности школьника в просоциальной 
деятельности и становление коллектива класса как коллектива единомышлен-
ников. Прогности ческая модель В предполагает стимулирование социальной 
активности школьников через деятельность учителей-предметников на фаси-
литативной основе, которые «видят поле» социокультурных проблем в свете 
своего предмета. Деятельность организуется как в классно-урочной форме, 
так и вне рамок урока. Статус проекта определяется на этапе проблематиза-
ции. Прогностическая модель Г стимулирует социальную инициативу и ак-
тивность школьников через проведение Фестиваля социальных инициатив, 
организуемого Советом соуправления школы среди старшеклассников. Полу-
ченные в ходе Фестиваля инициативы школьников анализируются Советом 
соуправления и группируются по основным направлениям воспитательной 
работы школы, затем формируется общественный заказ. Модель Г можно 
представить как модификацию прогностической модели А, где расширяется 
аудитория участников, инициирующая социально значимые для школьного 
сообщества проекты. 

Эффективность применения прогностических моделей зависит от особен-
ностей учебно-воспитательной системы школы. Количество прогностических 
моделей не является конечным, также возможно их сочетание.

Потребовалось экспериментальное выявление условий эффективности 
каждой прогностической модели (рис. 1), на основе самой результативной 
из которых (модель В) разработана рабочая программа деятельности педаго-
гического коллектива «Социальные проекты в школе» как инструмент фор-
мирования социальной компетентности школьников в учебно-воспитатель-
ном процессе в ходе выполнения ими социальных проектов [8]. Программа 



ст ра Н и ц ы м ол од ы х у ч е Н ы х 113

составлена в соответствии с требованиями Федерального государственного 
образовательного стандарта основного общего образования [12] и рекомен-
дациями примерной основной образовательной программы образовательного 
учреждения, выступает в качестве модуля основной образовательной про-
граммы и программы развития школы.
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Рис. 1. Вовлеченность восьмиклассников 
в социально-проектную деятельность при реализации моделей А, Б, В, Г 

(в процентах от списочного состава восьмиклассников) 

Теоретически и экспериментально определены следующие педагогиче-
ские условия эффективного применения социального проектирования в учеб-
но-воспитательном процессе по формированию социальной компетентности 
школьников в ходе выполнения ими социальных проектов: опора педагогов 
на сензитивность подросткового возраста к просоциальной деятельности; 
соответствие поля проектных проблем той ситуации, в которой реально на-
ходятся обучающиеся; необходимость группирования социальных проектов 
вокруг социальных ролей, которые выполняют школьники; акцентирование 
руководителями проектов внимания на специфических признаках социально-
го проекта; готовность педагогов к социальному проектированию, т. е. нали-
чие социально активного субъекта, в первую очередь учителя, воспитателя, 
взрослого; интерактивное взаимодействие подростков со взрослыми и свер-
стниками; наличие нескольких прогностических моделей; разработка рабо-
чей программы деятельности педагогического коллектива на основе самой 
результативной прогностической модели; мобилизация ресурсного потенциа-
ла образовательной организации и ближайшего социума (кадрового, времен-
ного, финансового, материального, морального).
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После реализации программы «Социальные проекты в школе» между 
экспериментальной (ЭГ2) и контрольной (КГ2) группами восьмикласс-
ников появились значимые различия, которые до начала эксперимента 
были однородными по характеру распределения учащихся по уровням 
сформирован ности социальной компетентности: «низкий», «средний», 
«высокий» (табл. 1).

Таблица 1
Эмпирические значения критерия χ2

эмп. 

Группа учащихся ЭГ1 КГ1 ЭГ2

КГ1
0,99

(нет различий) – –

ЭГ2
14,12

(p < 0,001*) – –

КГ2 – 1,12
(нет различий)

16,48
(p < 0,001*)

* Статистически значимые различия.

Итогом внедрения социального проектирования в школе становятся 
многочисленные и успешные социальные проекты школьников в целост-
ном учебно-воспитательном процессе. Их высокий педагогический потен-
циал оказывает существенное влияние на результаты воспитания и социа-
лизации выпускников основной школы. Важно, что при компетентностном 
подходе эти результаты можно оценить в категории социальной компе-
тентности.
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O.V. Panova

The Social Project and the Social Projection in the Educational 
and Upbringing Process of the School: the Ccompetence-based Approach

The possibility of organizing the educational and upbringing process, aimed at achie-
ving new educational outcomes, by means of the social projection is considered in the ar-
ticle. Social projection in a school is presented as specific activity of the teaching staff, 
which leads to numerous and successful social projects of students, high pedagogical 
potential of which has a significant influence on the formation of the students’ persona-
lity. The competence-based approach provides to measure these results in the category 
of the social competence.

Keywords: social project; social projection; means of social projection; social compe-
tences.
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М.В. Никитаева

Трансформация 
предметно-пространственной среды 
школы для организации проектной 
и исследовательской деятельности

Такой проблематике был посвящен круглый стол лаборатории обра-
зовательных инфраструктур Института системных проектов в рам-
ках выполнения государственного задания по теме «Разработка 

моделей организации проектной и учебно-исследовательской деятельности 
с учетом особенностей предметно-пространственной среды образовательной 
организации для уровня основного общего образования». 

Лаборатория образовательных инфраструктур ежегодно организует и про-
водит различные мероприятия городского уровня, вынося на обсуждение про-
блемы редизайна, трансформации и изменений предметно-пространственной 
среды современных образовательных организаций на всех ступенях образо-
вания.

Переход на новые стандарты требует соответствующей информационно-
предметной среды для организации разнообразных видов деятельности учи-
теля и обучающихся: проектной, исследовательской, самостоятельных работ 
проблемного характера, творческих, практических и лабораторных работ, 
наблю дений.

К сожалению, существующее положение дел по организации предметно-
пространственной среды школы, ее материально-техническому оснащению 
и способностью к трансформации в целом таково, что школа не всегда готова 
принять современные вызовы времени и предоставить ученикам и педагогам 
право образовательного выбора, соблюдения интересов личности, комфорт-
ные условия проживания школьной жизни в пределах полного рабочего дня.

Кроме того, большинство участников образовательного процесса не зна-
комы с понятием социально-ориентированного дизайна, который повсеместно 

НаучНая жизНь
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используется в зарубежных школах при проектировании и трансформации вну-
тренних и внешних пространств.

Несоответствие существующих типовых проектов школьных зданий воз-
росшим образовательным потребностям населения и реалиям современной 
жизни указывает на острую необходимость реконструкции и модернизации 
существующего фонда школьных зданий, в целом изменения образователь-
ной инфраструктуры школы в соответствии с функциональными педагогиче-
скими требованиями и в условиях реализации федеральных государственных 
образовательных стандартов. Эти требования касаются прежде всего созда-
ния вариативной и универсальной предметно-пространственной среды новой 
школы, обеспечивающей проведение учебных и внеучебных занятий в каби-
нетах и подразделениях с планировками, приспособленными не только к ор-
ганизации классно-урочной, но и иным формам занятий и коммуника циям 
учащихся и педагогов. 

Предметно-пространственная среда нового поколения должна быть тех-
нологичной, способной к трансформациям, комфортной и безопасной, сбе-
регающей здоровье учащихся и предоставляющей учащимся возможности 
выбора индивидуального маршрута обучения, организации благоприятных 
режимов труда, отдыха, досуга, внеурочной деятельности, школьного быта.

Программа круглого стола привлекла внимание более 40 участников 
из разных образовательных организаций г. Москвы и включала в себя выступ-
ления и обсуждения вопросов построения предметно-пространственной сре-
ды в образовательных организациях, требований СанПин к трансформации 
предметно-пространственной среды, проектирование свободного простран-
ства рекреаций школ типа МЮ, редизайна кабинетов иностранного языка 
и музыки, преобразование рекреаций в «зону тишины» и др.

В своем выступлении «Основные принципы построения ППС в образова-
тельных организациях» М.В. Никитаева подробно остановилась на принци-
пах построения организации предметно-пространственной среды на ступени 
основного общего и среднего образования в условиях реализации ФГОС: дея-
тельностной среды, стимулирующей учащихся к самостоятельному приобре-
тению знаний в лабораториях, открытых библиотеках, мастерских; целостно-
сти среды, формирующей у учащихся обобщенное системное представление 
о мире; безопасности, психологической комфортности, вариативности, креа-
тивности, целесообразности и доступности, дающих возможность всем уча-
щимся, включая детей с ограниченными возможностями здоровья и особыми 
образовательными потребностями, максимально использовать все помещения 
школы для активного развития, обучения, внеурочной работы, социальных 
коммуникаций и реализации своего творческого потенциала.

Ведущий научный сотрудник лаборатории образовательных инфра-
структур И.А. Виноградова затронула важную и зачастую провокационную 
тему, связанную с требованиями СанПин и возможностями преобразований 
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и трансформации предметно-пространственной среды образовательной ор-
ганизации. В своем выступлении она указала на то, что, по мнению боль-
шинства участников образовательного процесса, основным препятствием 
в трансформации предметно-пространственной среды являются требования 
СанПин. Данное утверждение является дискуссионным, так как большинство 
требований к редизайну и трансформации школьных пространств, таких как 
рекреа ции, лестничные марши, коридоры даже не прописаны в правилах либо 
носят рекомендательный характер и вполне выполнимы. И.А. Виноградова 
в завершение своего выступления обратила внимание участников круглого 
стола на то, что, организуя предметное пространство в рекреациях, необходи-
мо идти от сущности этого термина. Термин «рекреация» означает «комплекс 
оздоровительных мероприятий, осуществляемых с целью восстановления 
нормального самочувствия и работоспособности здорового, но утомленного 
человека». Соответственно, трансформируя рекреации, мы руководствуемся 
его функциональным назначением.

Участниками круглого стола были предложены разнообразные проекты 
трансформации предметно-пространственной среды рекреаций, зон отдыха, 
библиотеки и кабинетов школ № 633 и 2115, Центра развития ребенка – дет-
ского сада № 1667 и др., выполненные в виде макетов, эскизов и электронных 
презентаций.

Интересный проект был предложен учителями школы № 2115 М.Г. Бори-
шанской и Н.О. Мальковой по проектированию свободного пространства ре-
креации «Прогулки по улицам Лондона». Проект был представлен в програм-
ме 3D-моделирования «Planner 5d». Целью работы было создание творческой 
предметно-пространственной среды в рекреационных помещениях, способ-
ствующих стимулированию мотивации к изучению различных учебных пред-
метов. Докладчики ставили перед собой следующие задачи:

– создать благоприятные условия для пребывания всех учащихся в школе;
– способствовать психологической разгрузке учащихся;
– повысить эффективность учебного процесса за счет создания рекреа-

ционной зоны отдыха;
– создать зону отдыха в творческом ключе для стимулирования моти-

вации к изучению разных предметов, особенно к предмету «иностранный 
язык»;

– создать психологический микроклимат, который бы позволил учащим-
ся почувствовать себя более значимыми и самостоятельными;

– организовать в рекреации возможность социальных коммуникаций 
всех участников образовательных отношений.

Учителя в ходе своего выступления отметили, что исследовательская ра-
бота, опыт проектирования с сотрудниками лаборатории образовательных 
инфраструктур помогли им прочувствовать и понять, как необходимо сни-
зить психологическую учебную нагрузку на переменах в школе. Они пришли 
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к выводу, что рекреации можно использовать для дополнительных внекласс-
ных мероприятий, а также для ведения проектной и учебно-исследователь-
ской деятельности.

Группа учителей школы № 2115 А.И. Кривовязь, В.В. Максименко, 
Е.Л. Уварова, Л.И. Бондаренко представили на обсуждение проект «Наша яр-
кая школа (проект редизайна рекреационной зоны). Выступающие отметили 
ряд проблем, над которыми они работали в ходе выполнения проекта:

• оживить пустую рекреацию, сделать ее местом отдыха;
• отсутствие в школе «места хорошего настроения»;
• заинтересовать школьников чтением книг, обсуждением интересных 

фактов науки, окружающего мира;
• вывести внеурочную деятельность из кабинетов, задействовав рекреа-

ционные зоны, библиотеку, лестничные марши.
Далее были озвучены цели:
• создать красивую яркую рекреацию школы;
• обычные стены превратить в полезные яркие информационные стенды;
• пол сделать функциональным для игр в «классики» и «крестики-нолики»;
• включить в оборудование рекреации имеющуюся книжную продукцию 

и настольные игры.
Поставлены задачи: 
• научиться логически и творчески мыслить, находить информацию, про-

водить «мозговой штурм»;
• собрать как можно больше интересных книг, отредактировать мате риал, 

подать его в доступном виде;
• привлечь учащихся и их родителей, а также как можно больше других 

людей к успешному завершению проекта.
Результатом данной работы стал макет рекреации, выполненный доклад-

чиками.
Преобразованием предметно-пространственной среды кабинета музы-

ки в школьном здании старого типа МЮ занималась учитель школы № 633 
О.А. Кириллова. В ходе своего выступления она отмечала, что образователь-
ные организации, реализующие основную образовательную программу ос-
новного общего образования, должны иметь:

– учебные кабинеты с автоматизированными рабочими местами обу-
чающихся и педагогов;

– помещения для исследовательской и проектной деятельности, модели-
рования, занятий музыкой, хореографией, изобразительным искусством;

– информационно-библиотечные центры с рабочими зонами; 
– актовые и спортивные залы и площадки, бассейны, автогородки;
– помещения различного назначения (буфет, столовая, медицинский 

кабинет, пришкольный оборудованный участок, полные комплекты техниче-
ского оснащения и оборудования, мебель и т. д.).
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Материально-технические условия, прописанные в стандарте, позволя-
ют образовательным учреждениям самостоятельно обеспечивать оснаще-
ние образовательного процесса на ступени основного общего образования. 
Свободное расположение и размеры учебных зон и зон для индивидуальных 
занятий, изменение дизайна, яркости, красочности, внедрение функциональ-
ности и разнообразия планировки традиционной образовательной организа-
ции дают педагогу возможность для реализации и воплощения самых смелых 
идей и проектов.

В своем выступлении докладчик обратил внимание на то, что современная 
школа требует новые решения в организации среды жизнедеятельности обра-
зовательной организации, модернизации и возможности ее трансформации. 
На острую необходимость реконструкции существующего фонда школьных 
зданий указывают возросшие образовательные потребности населения и реа-
лии современной жизни. Требуется создавать вариативную, универсальную 
предметно-пространственную среду, даже в зданиях старого типа. 

Таким образом, в конце дискуссии, развернувшейся на круглом столе, 
были подведены определенные итоги и сделаны выводы о том, что предмет-
но-пространственная среда в условиях реализации ФГОС должна обеспечи-
вать возможность:

• планирования учебного процесса;
• физического и психического развития обучающихся;
• социализации и профориентации обучающихся;
• получения, обработки и использования информации;
• осуществления учебно-исследовательской и проектной деятельности;
• наблюдений, наглядного представления и анализа данных;
• создания материальных объектов, возможность проектирования и кон-

струирования моделей.
Если обобщить все установленные выше требования к предметно-прост-

ранственной среде образовательной организации, то можно выделить и ее 
важную характеристику в новых образовательных условиях — мультифунк-
циональность. Это значит, что ее структура в зависимости от поставленных 
задач должна позволить реализовать функцию любого помещения школы как 
научно-исследовательской лаборатории, лектория, мастерской, дискуссион-
ного зала, коворкинг-центра, интернет-кафе, «места встреч и общения», при-
ватного пространства и т. д.
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нием новизны исследования и методов, использованных при его проведении, 
и ключевые слова и словосочетания (не более 5), которые разде ляются точкой 
с запятой.

4. В конце каждой статьи следует список литературы на русском и на ан-
глийском языках. Литература дается в алфавитном порядке. Ссылки на нее 
оформляются в тексте в квадратных скобках. Например: [10: с. 81], где пер-
вая цифра означает порядковый номер из списка литературы, приведенного 
в конце статьи, а вторая — номер страницы источника; кроме этого, может 
указываться том, параграф, книга. Например: [5: Т. II, с. 60], [5: § 5, с. 60], [5: 
кн. 5, с. 60].

5. Рисунки, графики, схемы должны выполняться в графических редак-
торах, поддержи вающих векторные и растровые изображения. Графики, схе-
мы, таблицы нельзя сканировать.

Выделения в тексте делаются светлым курсивом, жирным курсивом 
и жирным шрифтом. Подчеркивания исключаются!

6. Библиографические ссылки на электронные ресурсы нужно делать 
внутритекстовые в круглых скобках. Например: (Русское православие. URL: 
http://www.orhto-rus.ru), (URL: http://www.bashedu.ru/encicle.htm).
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7. Библиографические ссылки на архивные документы следует де-
лать внутритекстовые ((НБА РКП. Ф. 1. Оп. 19. Ед. хр. 8); (БГАДА. ф. 210 
(Разрядный приказ. Разрядные вязки. Вязка 1.4.1) № 10. Л. 1–64).

Иностранные издания в списке литературы идут после русских изданий 
и сле дуют тем же правилам оформления.

8. Примечания. Если примечания даются в конце страницы, то нуме-
рация ограничивается пределами страницы. Если идет сквозная нумерация 
через весь текст, то примечания помещаются в конце статьи. В этом случае 
вначале идет раздел «Примечания», а затем раздел «Литература».

9. В конце статьи (после списка литературы) указываются автор, назва-
ние статьи, аннотация и ключевые слова на английском языке.

10. К статье прилагается информация об авторе (авторах) (ФИО, ученая 
степень, звание, должность, место работы) на русском и английском языках, 
контактный телефон и электронный адрес.

11. Плата с аспирантов за публикацию рукописей не взимается.

Более подробно о требованиях к оформлению рукописи можно посмо-
треть на сайте www.mgpu.ru в разделе «Документы» издательского отдела 
Научно-инфор ма ционного издательского центра.

По вопросам публикации статей в журнале «Вестник МГПУ» серии 
«Педагогика и психология» обращаться к составителю Вачковой Светлане 
Николаевне (e-mail: svachkova@gmail.com).
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